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  Wij bestaan allen slechts uit bont gevlekte flarden die zo los met elkaar zijn 
  verbonden dat elk ervan voortdurend fladdert zoals hij wil; daarom bestaan 
  er evenzoveel verschillen tussen ons en onszelf als tussen ons en de anderen.
  - Michel de Montaigne, Essays
  Ieder van ons is verschillende, is vele, is een overmaat aan zelven. Daarom 
  is wie de omgeving veracht niet dezelfde, als wie er plezier aan beleeft of 
  eronder lijdt. In de uitgestrekte kolonie van ons ´zijn´, bestaan mensen van 
  allerlei aard die op uiteenlopende wijze denken en voelen.
  - Fernando Pessoa, Het boek der rusteloosheid
Met deze ‘geleende’ woorden opent Pascal Mercier (2006: 9) zijn roman ‘Nachttrein naar 
Lissabon’, het verhaal over een leraar op een gymnasium die midden in een les het klaslo-
kaal verlaat, opgeschrikt door het plotselinge besef dat de tijd hem door de vingers glipt. 
Hij laat zijn geordende leven achter zich en vertrekt nog diezelfde nacht met de trein 
naar Lissabon. Een meeslepende existentiële roman die gaat over de grote vragen van het 
bestaan, maar ook een zoektocht naar vrijheid. Een verhaal over de identiteit van deze le-
raar als meerstemmig en dialogisch zelf, in gesprek met zichzelf, met anderen en met het 
geschreven woord. Sinds ik in 2004 aan de reis van deze promotiestudie begon hebben 
honderden flarden van gedachten in mijn hoofd als metgezel met mij meegereisd, in mijn 
existentiële zoektocht. Een proefschrift kan je jarenlang bezig houden, waarbij de tijd je 
door je vingers glipt en je je ondertussen over de vragen van het bestaan buigt: Waarom 
doe ik dit? Wie ben ik dat ik denk dat ik dit kan? Wie zit hier op te wachten? Nu die reis 
voltooid, is geeft dat voldoening en vrijheid.
Hoe zal ik mijzelf op dit moment in dit proefschrift aan u als lezer beschrijven? Gergen 
(2009) opent zijn proloog van ‘Relational Being. Beyond Self and Community’, door zich 
rechtstreeks tot zijn lezers te wenden en zich ook af te vragen hoe hij zichzelf zal beschrij-
ven. Wellicht stelt die lezer zich hem voor, al peinzend aan zijn schrijftafel, opgeslokt in 
gedachten in een poging die te ordenen tot een logisch geheel, in de hoop dat al die pagi-
na’s de lezer de gedachten van de schrijver laten begrijpen. Dat klinkt logisch, aldus Ger-
gen, maar dit beeld gaat uit van een individuele denker die afdaalt in een interne wereld 
van bewustzijn, die volledig van hem of haar zelf is, alsof die gedachten niet gevormd zijn 
in dialoog met anderen. Het beeld gaat uit van een begrensd en afgescheiden zelf, wat ik 
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in dit proefschrift kritisch zal beschouwen ten gunste van een relationeel, meerstemmig 
en dialogisch zelf in de terminologie van Hermans en Hermans-Konopka (2010). Ook ík 
ben een ‘overmaat aan zelven’. Onderzoeker zijn is slechts een van de vele ik-posities in de 
‘uitgestrekte kolonie van mijn zijn’. Zo beschreef ik al eerder mijn professionele identiteit 
als lerarenopleider (Vloet, 2008a):
Ik open de deur en stap het lokaal binnen. Vijftien nieuwe gezichten kijken me aan. Dit 
zijn mijn nieuwe studenten. De komende twee jaar zal ik met deze leraren samenwer-
ken met als doel dat zij professionele schooldecanen kunnen worden. 
Ik stel mezelf voor: “Ik ben Kara Vloet”. Snel beslis ik welk aspect van mijn leven en 
werk ik op dit moment wil delen met deze studenten. Wat zou interessant zijn voor 
hen om te weten van hun opleider? Op welke wijze wil ik gekend zijn? 
Behalve mijn naam vertel ik iets over mijn ontwikkeling en het werk dat ik nu doe: 
“Ik ben opgeleid als onderwijs- en persoonlijkheidspsycholoog. Na een aantal jaren 
onderzoek te hebben gedaan aan de universiteit naar loopbaankeuzes van leraren in 
basisonderwijs en leerlingen in het voortgezet onderwijs, heb ik eerst loopbaanbege-
leiders opgeleid aan een opleiding voor Personeel en Arbeid en nu schooldecanen; 
jullie dus”. (Vloet, 2008a: 28)
‘Ik ben…’ is als begin van een zin een compact geheel van mijn leven en loopbaan tot nu 
toe. Voor één moment vormt mijn identiteit dan een afgerond geheel. Zo ben ik gewor-
den… tot aan dit moment. Het proces van identiteitsvorming gaat echter wel gewoon 
door na dit introductiemoment. Ik construeer mijn professionele identiteit steeds op-
nieuw in dialoog met anderen; in het ontmoeten van deze, nu voor mij nog onbekende 
studenten. In een andere context zou ik iets heel anders over mijzelf kunnen vertellen: als 
iemand mij tijdens een opleiding ontmoet, in een vergadering met mijn collega’s of in een 
museum op vakantie. Maar in al deze verschillende contexten blijf ik toch min of meer 
herkenbaar als dezelfde persoon. Met bovenstaande introductie conformeer ik mij aan 
een cultuur en context waarin posities en opleiding blijkbaar belangrijk zijn. Toch weten 
mijn studenten dan nog niet echt wie ik ben. Ik zou over mezelf bijvoorbeeld ook nog het 
volgende kunnen vertellen:
Ik zag mijzelf tot voor kort nog niet als expert en voelde me soms onzeker over mijn 
rol als opleider. Ik vergeleek mezelf dan met een ervaren collega, die voor mij een 
mentor en een rolmodel was: empathisch maar ook pragmatisch, ‘to the point’, maar 
ook met gevoel voor humor en relativering. 
Zo zie ik mijzelf nu nog niet, maar zo zou ik mij wel graag in de toekomst zien. Nu 
deze collega met pensioen is, ben ik zelf de ‘meer ervaren opleider’ voor mijn nieuwe 
collega. Ik voel mij nu dan ook zelfverzekerder in het varen van mijn eigen koers. 
Ik ben er ook trots op om schooldecanen op te leiden. Ik voel mij geëngageerd in deze 
professionele rol, omdat mijn studenten hun leerlingen begeleiden naar hun toekomst: 
een bijdrage leveren aan hun loopbaan en levensloop. Ik voel me nauw verbonden 
met deze loopbaanbegeleiders en op deze wijze betekenisvol voor de samenleving. Zo 
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hoop ik een emancipatorische bijdrage te kunnen leveren aan kansen voor leerlingen 
in hun opleiding, levensloopbaan en in de maatschappij. (Vloet, 2008a: 29)
Hierboven vertel ik over mijzelf als opleider gerelateerd aan heden verleden en toekomst. 
Ook klinkt mijn motivatie voor dit werk door, hoe ik mijn taak daarin opvat en hoe ik 
mijzelf als professional zie en voel, als componenten van mijn professionele identiteit. 
In 1999 kwam ik bij het Fontys Opleidingscentrum Speciale Onderwijszorg werken als 
opleider van onderwijsprofessionals, van waaruit ik het onderzoek heb gedaan dat aan dit 
proefschrift ten grondslag ligt. Daarvoor had ik ruim vijf jaar bij de Academie Mens Ar-
beid als opleider gewerkt, de latere Fontys Hogeschool Personeel en Arbeid, tegenwoor-
dig de opleiding Human Resource Management/ Toegepaste Psychologie. Nog voor ik 
in die rol als opleider stapte, deed ik een aantal jaren onderzoek aan de Rijksuniversiteit 
Groningen naar loopbaankeuzes van leerlingen in het voortgezet onderwijs en naar de 
positie van vrouwen in de schoolleiding bij de vorming van de basisschool. Beide studies 
vonden plaats vanuit een emancipatorische invalshoek. In dat onderzoek kreeg ik zicht 
op de loopbaanverhalen van leerlingen en onderwijsprofessionals. 
In de loop der jaren ben ik steeds meer geïnteresseerd geraakt in de unieke verhalen van 
leraren die zich tot professionele begeleiders ontwikkelen, ingebed in het bredere kader 
van hun loopbaan en levensloop. Bij het Fontys Opleidingscentrum Speciale Onderwijs-
zorg kreeg ik de kans om mijzelf te professionaliseren in de Waarderingstheorie en zelf-
confrontatiemethode (ZKM) van Hermans en Hermans-Jansen (1995). Met deze me-
thode kon ik onderwijsprofessionals een meta-positie in laten nemen om zicht te krijgen 
op hun eigen unieke verhaal, hun diversiteit aan posities, hoe dat zelfverhaal doorwerkt 
in hun professioneel handelen en hoe zij zich verder willen ontwikkelen. Hoewel er al 
wel enige ervaring was in de toepassing van de ZKM als narratieve methode binnen het 
opleiden van leraren tot Manager in Speciaal Onderwijs (MSO) binnen dit opleidingsin-
stituut, was er nog weinig systematisch onderzoek naar het zelfverhaal van leraren bin-
nen het kader van professionalisering. Ook werd de Dialogical Self Theory van Hermans 
destijds nog niet toegepast op de identiteitsontwikkeling van leraren. 
Swennen, Volman en Van Essen (2008) geven aan hoe de professionele identiteit van op-
leiders de afgelopen decennia werd uitgebreid naar nieuwe rollen, zoals supervisor van 
de onderwijspraktijk, assessor en curriculumontwikkelaar. Rollen die alle ook morele 
aspecten omvatten, waarover opleiders met elkaar in dialoog kunnen gaan. Mijn rol werd 
ook uitgebreid van opleider naar onderzoeker. In verschillende contexten van lectoraten, 
kenniskringen en opleidingen kreeg ik de kans om deze studie naar de ontwikkeling van 
de professionele identiteit van ervaren leraren uit te voeren, naast mijn werk als leraren-
opleider. Dit boek presenteert het verhaal van deze studie. 

In dit hoofdstuk worden eerst enkele veranderingen geschetst die de afgelopen jaren 
in het onderwijs plaatsvonden en die mede aanleiding waren voor deze studie. Daarna 
wordt de context van deze studie geschetst: professionele ontwikkeling van leraren in 
speciale onderwijszorg en het opleidingscentrum waar deze studie plaatsvond. Hierop 
volgen het doel, de vraagstelling en de onderzoeksbenadering van deze studie met een 
leeswijzer.
1.1 Veranderingen in het onderwijsveld
De praktijk van het onderwijs verandert voortdurend, wat invloed heeft op het werk en 
het leven van leraren. Leraar worden, zijn en blijven is daardoor een complexe en uitda-
gende taak (Goodson, 2003; Beijaard, 2009). Leraren vormen de belangrijkste schakel 
naar onderwijsvernieuwingen zoals inclusief onderwijs, burgerschapsvorming en loop-
baanleren. Zij krijgen daarbij te maken met nationale en internationale ontwikkelingen 
en moeten leren vorm te geven aan nieuwe doelen die de schoolcontext of de maatschap-
pij stelt. Zo stelt het Salamanca Statement van de UNESCO dat ieder kind recht heeft op 
onderwijs en dat onderwijssystemen rekening dienen te houden met de unieke kenmer-
ken, belangen, talenten en leerbehoeften van kinderen. Het reguliere onderwijs wordt 
daarbij gezien als de aangewezen plek om aan deze diversiteit tegemoet te komen: 
The merit of such schools is not only that they are capable of providing quality educa-
tion to all children; their establishment is a crucial step in helping to change discrimi-
natory attitudes, in creating welcoming communities and in developing an inclusive 
society. (UNESCO, 1994: 7)
Een inclusieve samenleving veronderstelt inclusief onderwijs waarbij een verschuiving 
optreedt van een medisch model, met speciale scholen voor kinderen met een beperking 
of leermoeilijkheden, naar een model van sociale rechtvaardigheid, gericht op talentont-
wikkeling voor álle leerlingen in zowel speciale als reguliere scholen (Ponte, 2003; Van 
Houten, 2004, 2008; Booth & Ainscow, 2007; Jacobs, 2010). Een intensieve begeleiding 
van leerlingen als zij de transitie naar de arbeidsmarkt maken is nodig, om hen in staat te 
stellen als volwaardig burger te participeren in een inclusieve samenleving. Dat geldt des 
te meer voor leerlingen met een beperking (Corbett & Barton, 1992; Norwich, 2008). In 
2000 werd door Europese regeringsleiders in Lissabon besloten dat Europa in 2010 een 
kenniseconomie zou moeten zijn. Deze zogenaamde Lissabondoelen beogen vroegtij-
dig schoolverlaten in het voortgezet en beroepsonderwijs te voorkomen, omdat dit kan 
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leiden tot sociale uitsluiting. Ook het veelvuldig switchen van studie(richting) in het ho-
ger onderwijs zou moeten verminderen, de talentontwikkeling bij álle leerlingen moeten 
worden versterkt en het aantal hoger opgeleiden moeten worden vergroot. Huidige en 
toekomstige leerlingen zouden dan, met al hun beperkingen en talenten, het onderwijs 
moeten verlaten met een stevige basis aan kennis, vaardigheden en kwalificaties, om een 
goede kans op de arbeidsmarkt te hebben (Oomen, Van de Dungen, Pijls, Egelie & Van 
Deursen, 2010). In een Europese Resolutie wordt gepleit voor Life Long Learning. Dit 
wordt onderbouwd door ontwikkelingen als een toenemende globalisering en langer 
werken, uitbreiding van de EU en mobiliteit in het onderwijs en op de arbeidsmarkt die 
daarmee gepaard gaan. Een veelheid aan transities die leerlingen als toekomstige werk-
nemers doormaken vraagt om intensieve begeleiding om beter te kunnen inspelen op 
behoeften op de arbeidsmarkt. Sociale insluiting en gelijke kansen worden daarbij expli-
ciet als uitdaging genoemd (Oomen et al., 2010). Daarmee wordt (loopbaan)begeleiding 
van leerlingen in deze Europese resolutie rechtstreeks gekoppeld aan het ideaal van een 
inclusieve samenleving en participatief burgerschap. Ontwikkelingen in onderwijszorg 
raken daarmee burgerschapsvorming. Deze internationale ontwikkelingen rond inclusief 
onderwijs en loopbaanbegeleiding van leerlingen maken het werk van de leraar uitda-
gend en complex. Goodson (2003) noemt leraren sleutelfiguren voor verandering in de 
hedendaagse kennismaatschappij. Leraren zijn de vroedvrouwen van die kennismaat-
schappij. Zonder hen en hun competenties zou de toekomst een miskraam of te vroeg ge-
boren kind zijn . “What is clear today (…), is that leaving no child behind means leaving 
no teacher or leader behind either” (Goodson, 2003: ix). Goodson doet een oproep om 
leraren niet achter te laten, maar actief te betrekken bij het vorm geven aan de complexe 
veranderingen die de samenleving vraagt, een taak waarvoor leraren moed nodig hebben 
(Palmer, 1998).
Internationale ontwikkelingen naar inclusief onderwijs en een inclusieve samenleving 
worden in Nederland weerspiegeld in de Wet op het Primair Onderwijs (WPO) en de Wet 
op de Expertisecentra (WEC) die een verdergaande integratie tussen regulier en speciaal 
onderwijs beogen. De wet op het Passend Onderwijs die in augustus 2014 van kracht is 
geworden regelt de zorgplicht van scholen voor kinderen die speciale onderwijszorg no-
dig hebben en plaatst ook leraren in het havo/vwo, vmbo en mbo in nieuwe rollen. Ze 
vraagt om een rolverbreding van vakinhoudelijk docent naar begeleider van leerlingen. 
Coachvaardigheden die in het verleden vooral in speciale begeleidingstaken buiten het 
reguliere onderwijs gevraagd werden, zijn nu nodig voor alle reguliere onderwijstaken. 
Leraren blijken hier echter niet allemaal voor toegerust. Zo geven zij in onderzoek aan 
dat zij met de grote leerlingengroepen en het volle rooster nauwelijks in staat zijn om een 
kritische burgerschapsvorming bij leerlingen te begeleiden, zelfs als zij dat zouden willen 
(Veugelers, 2009). In hun vakken komen leraren nauwelijks aan burgerschapsvorming 
toe, met uitzondering van het vak Maatschappijleer. De persoonsvorming van leerlingen, 
die in relatie tot burgerschap belangrijk is, wordt binnen scholen daarom vooral geclaimd 
door leerlingbegeleiders en docenten Maatschappijleer. Aandacht voor burgerschapsvor-
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ming lijkt daarmee vooral af te hangen van de persoonlijke interesse van leraren die deze 
rol vervullen en veel minder een pedagogische opdracht voor alle onderwijsprofessionals 
(Veugelers, 2009). 
In de ontwikkeling van speciale onderwijssystemen naar inclusief onderwijs zijn ideolo-
gische motieven en economische en politieke belangen met elkaar verstrengeld. Onder-
wijs is een morele en politieke activiteit omdat leraren altijd interveniëren in het leven 
van leerlingen en bijdragen aan processen van maatschappelijke in- of uitsluiting (Kel-
chtermans, 2005; Veugelers, 2007, 2009). Het nieuwe stelsel van Passend Onderwijs gaat 
gepaard met grote bezuinigingen, wat morele dilemma’s, weerstanden en handelingsver-
legenheid bij leraren teweeg kan brengen. Deze dilemma’s verbergen vaak belangente-
genstellingen, die om een kritische reflectie vragen op de eigen positie (Carr & Kemmis, 
1986; Kemmis, 2006; Smaling 2008a). Dilemma’s die leraren ervaren in hun dagelijks 
handelen, gaan ook vaak gepaard met emoties die hen diep raken in hun professionele 
identiteit. Ballet (2007: 272) onderzocht bijvoorbeeld hoe ervaren leraren worstelen met 
een toenemende werkdruk als gevolg van onderwijsveranderingen. Daarbij komt de ei-
gen identiteit ter discussie te staan: ‘Ben ik (nog) een goede leerkracht?’ en ‘Kan ik de 
leerkracht zijn die ik wens te zijn?’. Een belangrijk criterium om zich nog een competente 
leerkracht te voelen blijkt voor veel leerkrachten juist dit moreel engagement van recht 
doen aan de leerlingen. “Wanneer leraren het gevoel hebben niet meer aan de noden van 
de leerlingen tegemoet te kunnen komen, komt hun professionele identiteit onder druk 
te staan, met gevoelens van onzekerheid, twijfel, verlies en schuld” (Ballet, 2007: 272). Er-
varen leraren verlaten dan soms teleurgesteld en voortijdig het onderwijs en het beroep 
verliest zijn aantrekkingskracht voor potentiele kandidaten onder jongeren (Goodson, 
2003). Professionele identiteit betreft daarmee ook loopbaanontwikkeling van leraren 
zelf: Hoe kan ik me als leraar verder ontwikkelen? Continueer ik mijn huidige functie? 
Ambieer ik een andere functie binnen of buiten de huidige organisatie? Wil ik het on-
derwijs verlaten? (Vloet & Van Huijgevoort, 2004, 2006; Olsen & Anderson, 2007; Olsen, 
2008a). Het beantwoorden van die vragen vergt een diepgaande reflectie op de eigen 
professionele identiteit bij leraren. De bovengenoemde veranderingen in het onderwijs 
maken deel uit van de context van de onderhavige studie. 
1.2 Professionalisering van leraren 
In een sociaal rechtvaardigheidsmodel van inclusief onderwijs wordt van leraren en ande-
re onderwijsprofessionals verwacht dat zij de belangen van kwetsbare leerlingen kunnen 
behartigen en verdedigen. Zij moeten openstaan voor een grote diversiteit aan leerlingen. 
Het betreft niet alleen omgaan met verschillen zoals het leven met of zonder beperking, 
maar ook verschillen in cultuur, gender, sociaaleconomische achtergrond en talenten. 
Belangrijk daarbij is dat onderwijsprofessionals zich bewust zijn van hoe insluitings- en 
uitsluitingsprocessen in de samenleving een rol spelen en hoe privileges en marginalisa-
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tie daarvan het gevolg kunnen zijn (Ponte, 2003; Van Houten, 2004, 2008). Jacobs (2010) 
signaleert dat onderwijsprofessionals in deze tijd uitgedaagd worden om participatief te 
werken, maar ook dat dit spanningen oproept, omdat niet iedere professional dat kan, of 
deze veranderingen in het onderwijs onderschrijft. Inclusief onderwijs vereist niet alleen 
dat leraren begeleider van leerlingen worden in al hun diversiteit (Schuman, 2007) maar 
ook dat zij onderzoek doen om de eigen praktijk te verbeteren: de ‘teacher-as-resear-
cher’(Stenhouse, 1975). Leraren en opleiders in inclusief onderwijs zouden daarbij goed 
voorbereid moeten worden om deze innovatieve rol in de school te kunnen vervullen, als 
kritische practitionar-researcher (Fazey, Fazey & Fazey, 2005) en ‘change agent’ van hun 
eigen onderwijspraktijk (Lloyd, 2000). 
Opleidingsinstituten staan daarbij voor de vraag hoe professionele ontwikkeling van do-
centen af te stemmen op nationale en internationale ontwikkelingen in het onderwijsveld. 
De vereiste professionaliteit van leraren in Nederland wordt in lerarenopleidingen weer-
gegeven in zeven competenties zoals beschreven door de Stichting Beroepskwaliteit Le-
raren (Jansma, 2003). Naast vier competenties gericht op interpersoonlijk, pedagogisch, 
didactisch en organisatorisch competent omgaan met leerlingen, en twee competenties 
gericht op samenwerking met collega’s en de omgeving van de school, wordt het werken 
aan eigen ontwikkeling en reflectie daarbij cruciaal gezien als zevende competentie. 
Deze zeven competenties benadrukken het belang voor leraren om met verschillende 
rollen om te gaan, er op te reflecteren en om zich daarin bewust te kunnen positioneren. 
In onderwijs blijft de reflectie op de eigen professionaliteit en identiteit echter vaak aan 
de oppervlakte. Hoewel leraren reflectie en ontwikkeling als de zevende competentie wel 
als belangrijk zien, komen zij er in de dagelijkse drukte nauwelijks aan toe (Bakker, 2009). 
Leraren komen weinig toe aan het stellen van fundamentele vragen over het eigen vak, de 
functie van onderwijs of de relatie met leerlingen. Het blijkt bovendien onduidelijk wat er 
nu precies onder reflectie en ontwikkeling wordt verstaan, vooral binnen opleidingsinsti-
tuten in het educatieve domein zoals Pabo’s en lerarenopleidingen (Pauw, 2007). 
Alleen een competentieprofiel lijkt onvoldoende om leraren voor te bereiden op hun 
complexe taak. Steeds meer wordt gewezen op het belang van reflecteren op dieper lig-
gende identiteitslagen dan alleen op competentieniveau (Bateson, 1972; Palmer, 1998; 
Bakx, 2001; Snoek, 2004; Teune, 2004; Korthagen & Vasalos, 2005; Kelchtermans, 2007). 
In het generiek competentieprofiel voor leraren in speciale onderwijszorg en inclusief on-
derwijs, dat in Nederland als leidraad voor opleidingen in speciale onderwijszorg wordt 
gebruikt, werden daarom twee basis- of verdiepingsdimensies geformuleerd (De Bruïne, 
Claasen, Siemons & Jansma, 2004; Claasen, De Bruïne, Schuman, Siemons & van Velt-
hooven, 2009). Deze basisdimensies liggen beide op identiteitsniveau en betreffen niet 
alleen het effectief met leerlingen om kunnen gaan, maar ook met jezelf. De eerste basis-
dimensie betreft een professionele beroepshouding en daaraan verbonden kwaliteiten, 
die tot uiting zouden moeten komen in een kritische visie op inclusie en het waarderen 
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van diversiteit. Een tweede basisdimensie wordt omschreven als diepgang in kennisont-
wikkeling en kennistoepassing. Die zou tot uiting moeten komen in professioneel han-
delen gericht op optimale ontwikkelingsmogelijkheden van alle leerlingen, maar ook op 
het kritisch kunnen toepassen van kennis. Ontwikkeling naar inclusief onderwijs zou 
tot uitdrukking moeten komen in een kritische pedagogische visie van leraren op hun 
praktijk (De Bruïne et al., 2004; Claasen et al., 2009; Jacobs, 2010). 
Om beter toegerust te worden voor ontwikkelingen in het onderwijs, zoals ze de afgelo-
pen decennia hebben plaatsgevonden, nemen ervaren leraren en hun schoolleiders vaak 
het initiatief tot professionalisering. Deze promotiestudie vond plaats binnen Fontys 
OSO, een Masteropleiding voor leraren in Special Educational Needs (SEN). Het begrip 
zorg komt terug in de missie van dit opleidingsinstituut, met waarden als moed, ruimte, 
engagement en waardering. Fontys OSO wil daarbij maatwerk bieden in integrale on-
derwijszorg, gericht op zingeving vanuit een emancipatorisch kader (Fontys OSO, 2009). 
Deze normatieve uitgangspunten sluiten aan bij de missie van Fontys Hogescholen, die 
destijds uitging van ‘Idealisme in learning communities’: 
 
Een op leren gerichte gemeenschap waarin studenten en medewerkers in een over-
zichtelijke omgeving samenwerken en leren. Daarbij geeft het begrip ‘waardeneduca-
tie’ invulling aan het begrip ‘idealisme’: wat verwijst naar het voor studenten gewenste 
vormingsideaal, naar maatschappelijke verantwoordelijkheid, duurzame ontwikkeling 
en beroepsethiek. Dit begrip staat ook voor het einde van de neutraliteit die het onder-
wijs de laatste decennia van de 20e eeuw kenmerkte. (Fontys Hogescholen, 2007: 30)
Dit vormingsideaal is breder dan leren in smalle zin zoals het uitvoeren van leertaken die 
puur op competenties gericht zijn (Biesta, 2009). Het opleidingsinstituut gaat daarbij uit 
van het hierboven beschreven competentieprofiel en de onderliggende basisdimensies en 
had een actieve rol in de ontwikkeling ervan. Van professionals in onderwijszorg — en 
dus ook van de leraren in deze studie — wordt gevraagd dat zij hun handelen op een 
ethische grondslag funderen, wat zou moeten blijken uit een kritische pedagogische visie 
op hun taak of functie, waarin zij verschillende dimensies van professionaliteit ontwikke-
len en op hun professioneel handelen reflecteren. 
Deze studie richt zich op ontwikkeling van professionele identiteit van ervaren leraren 
tegen de achtergrond van een opleiding waarin normatieve professionaliteit een belang-
rijke plaats inneemt. Bij normatieve professionalisering van leraren wordt idealiter uitge-
gaan van een dialogisch en reflectief leerproces dat plaatsvindt op zoek naar de (morele) 
rechtvaardiging voor professioneel handelen, voorafgaand, tijdens en na dat handelen 
(Schön, 1983; Van den Ende & Kunneman, 2008; Smaling 2008b). Professioneel han-
delen vanuit deze visie impliceert waardegeladen keuzes en afwegingen, ook wel nor-
matieve professionaliteit genoemd. Normatieve professionaliteit verwijst naar het belang 
van “het leggen van bewuste, argumentatief te verantwoorden verbindingen tussen de 
kwaliteit van het eigen bestaan, de inhoud van het werk dat men doet en de wijdere 
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culturele en maatschappelijke context waarbinnen dat plaats vindt” (Kunneman, 1994: 
108). “Een normatieve-reflexieve professional stelt juist vragen bij de bredere persoonlij-
ke, maatschappelijke en culturele contexten van het eigen handelen en doet dit in dialoog 
met anderen” (Jacobs, 2010: 21). Het begrip ‘dialoog’ wordt volgens Jacobs veelvuldig en 
in veel verschillende contexten gebruikt, vaak in de betekenis van een ‘goed gesprek’ of 
‘discussie’. Het opleidingsinstituut gaat uit van de volgende opvatting:
 
‘Dia’ betekent letterlijk: ‘doorheen’ en ‘loog’ betekent ‘woord’ ‘door het woord heen’ 
dus. Het verwijst naar een stroom van betekenissen die tussen en door ons heen be-
weegt en waaruit nieuwe betekenissen voortkomen. Deze stroom ontstaat vanuit de 
openheid en sensitiviteit voor de ander en het andere (dat wat ons vreemd is), en het 
bewustzijn van eigen gedachten, gevoelens, en belichaamde reacties (Bohm, 1996). Op 
momenten dat dit lukt, is er sprake van een sociale ruimte waarin ervaringen en kennis 
worden gearticuleerd en gezamenlijke actie ondernomen wordt. (Jacobs, 2010: 29)
Het is daarbij volgens Jacobs belangrijk open te staan en ontvankelijk te zijn voor het 
publieke landschap van diverse en conflicterende waarden en normen, maar ook om naar 
eigen intuïtieve gevoelens en waarden te kijken. Een relationele professional worden legt 
de focus op onderwijs als dialoog (Freire, 1970; Veugelers, 2011). Professionele ontwik-
keling kan gezien worden als een sociaal fenomeen en interactief proces waarin ervarin-
gen worden gedeeld, verschillen worden geëxploreerd, betekenis wordt geconstrueerd en 
actie wordt ondernomen. Deze processen worden gekenmerkt door begrip en onbegrip, 
consensus en conflict, machtsverschillen, morele vragen en dilemma’s, waarbij een tech-
nisch-instrumentele aanpak in onderwijs niet langer adequate tools verschaft (Gewirtz, 
Mahony, Hextall & Cribb, 2009; Jacobs, 2010). De basisassumptie in deze studie is dat le-
raren ‘relational professionals’ zijn (Russell & Loughran, 2007; Biesta, 2009), d.w.z. dat zij 
met diverse stakeholders (leerlingen, ouders, schoolleiders) onderhandelen in verschil-
lende contexten (school, opleiding, maatschappij). Omdat leraren zelf het belangrijkste 
instrument of ‘tool’ in onderwijs zijn wordt vanuit het opleidingsprofiel verwacht dat zij 
op een kritisch reflectieve manier met zichzelf omgaan om zodoende effectief te kunnen 
handelen, voor hun leerlingen en zichzelf te zorgen en fysiek, emotioneel en cognitief in 
balans te zijn (De Bruïne et al., 2004; Claasen et al., 2009). Succesvol onderwijzen van 
leerlingen hangt in deze visie sterk samen met de persoon van de leraar en diens functi-
oneren, wat om reflectie op de eigen professionele identiteit vraagt. 
1.3 Doel en vraagstelling van deze studie
Uit een review study uit 2004 blijkt dat er de afgelopen decennia al veel onderzoek gedaan 
is naar de professionele identiteit van leraren (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). Deze 
— en ook latere — studies richtten zich aanvankelijk op de vorming van de professionele 
identiteit van leraren in opleiding (Mansvelder-Longayroux, 2006) en van beginnende le-
raren die de transitie naar de beroepspraktijk maken (Flores & Day, 2006). Flores (2004) 
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onderzocht bijvoorbeeld of beginnende leraren na het afronden van hun opleiding nog 
idealistisch in hun pedagogische doelen blijven of dat er een breuk plaatsvindt tussen het 
idealisme dat zij meekregen vanuit de opleiding en de weerbarstige praktijk. Of zij te-
rugvallen op eigen eerder ontwikkelde en soms minder kritische opvattingen lijkt samen 
te hangen met zowel persoons- als contextfactoren. Aan de persoonskant speelt daarbij 
mee of ze intrinsiek dan wel extrinsiek gemotiveerd zijn om leraar te worden, te zijn of 
te blijven. Aan de contextkant of ze ondersteuning ervaren van collega’s en schoolleider 
in de samenwerking en de ruimte en het vertrouwen die zij ervaren om te mogen experi-
menteren in hun nieuwe rol (Flores, 2004; Flores & Day, 2006). 
Professionele identiteitsontwikkeling van ervaren leraren kreeg, althans bij aanvang van 
deze promotiestudie, in onderzoek nog veel minder aandacht. Dat vormde een aanlei-
ding voor deze studie. Of ervaren leraren kritisch blijven in hun opvattingen werd on-
derzocht door Sachs (2002). Zij onderscheidt een continuüm met twee polen van pro-
fessionele identiteit. Aan de ene kant een ‘entrepreneural identity’ en aan de andere kant 
een ‘activistic identity’. Een ondernemersidentiteit is: “individualistic, competitive, con-
trolling and regulative, externally defined, standards-led” aldus Sachs (2002: 130). Een 
activistische professionele identiteit is: “based on democratic principles, negotiated, col-
laborative, socially critical, future-oriented, strategic and tactical” (Sachs, 2002: 134). In 
plaats van zich te laten reguleren door hun context kunnen leraren met een activistische 
identiteit meer als zelfsturend worden beschouwd, waarvoor het begrip ‘agency’ gebruikt 
wordt. Deze identiteitsopvatting van Sachs is echter vrij statisch en weerspiegelt niet een 
dialogisch proces. Hoe leraren zich ontwikkelen tot een meer behoudende of meer kriti-
sche professional wordt bij Sachs niet helder. 
Uit de studies die er wel zijn verricht naar ontwikkeling van professionele identiteit bij 
leraren blijken een aantal kwesties van belang voor het conceptueel model en de opzet 
van deze studie. Deze kwesties betreffen het spanningsveld tussen persoon en context, 
het belang van emoties naast cognities, het belang van autonomie en de meerstemmig-
heid van professionele identiteit. Professionele identiteit van leraren wordt daarbij als 
een complex, dynamisch en tijdelijk evenwicht opgevat en niet als een statische stabiele 
karaktereigenschap (Beijaard et al., 2004). In deze studie werd de narratieve Waarde-
ringstheorie (Hermans & Hermans-Jansen, 1995) en de theorie over het dialogische zelf 
(Hermans & Kempen, 1993) gebruikt om de ontwikkeling van professionele identiteit 
als dynamisch en meerstemmig concept te bestuderen waarbij ook de beleving in beeld 
gebracht kan worden. Daarbij werden elementen van Kelchtermans (1994) professioneel 
zelfverstaan van leraren gebruikt. 
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren werd bij de start van deze studie in Ne-
derland nog niet vanuit het kader van de Dialogical Self Theory (DST) empirisch onder-
zocht. Inmiddels wordt de DST gebruikt als basis om leerprocessen in educatie te onder-
zoeken (zie Ligorio & César, 2013). Deze Italiaanse onderzoekers baseren zich op de DST 
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om de professionele identiteitsontwikkeling van leraren te bestuderen (Ligorio & Tateo, 
2007; Legrottaglie, 2012; Ligorio, 2013; Legrottaglie & Ligorio, in press). Ook Akkerman 
en Meijer pleiten voor dit perspectief waarin de identiteit van leraren gekenmerkt wordt 
door verandering én continuïteit, door eenheid én meerstemmigheid en waarin identiteit 
zowel individueel als sociaal van aard is (Akkerman & Meijer, 2011). Vandamme (2012, 
2014) baseert zich eveneens op de theorie van het dialogische zelf in een studie naar pro-
fessionele identiteit van ervaren docenten in het hoger beroepsonderwijs.
Deze studie wil bijdragen aan dieper inzicht in de ontwikkeling van de identiteit van (er-
varen) leraren die zich in het kader van leerling- en loopbaanbegeleiding verder profes-
sionaliseren. Professionele identiteitsontwikkeling wordt daarbij opgevat als een gecon-
strueerd dialogisch zelfverhaal van leraren met een cognitieve en een belevingsdimensie, 
maar ook met een relationele dimensie. De focus in deze narratieve kleinschalige studie 
ligt op hoe dit zelfverhaal van leraren er in hun onderwijspraktijk van alledag uit ziet, in 
de context van hun leven en loopbaan en op hoe dat verhaal zich ontwikkelt. De ontwik-
keling in dat zelfverhaal gaat vaak gepaard met spanningen, die zowel in loopbanen als 
bij professionele identiteit als motor voor ontwikkeling worden gezien. De vraag daarbij 
is welk thema in het verhaal te ontdekken valt, welke posities leraren innemen en hoe zij 
die posities beleven. 
De vraagstelling van deze studie luidt: 
Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identiteit in een oplei-
ding in speciale onderwijszorg en loopbaanbegeleiding van leerlingen? 
Deze hoofdvraag wordt uiteengelegd in twee deelvragen:
1.    Wat is de professionele identiteit van ervaren leraren en in welke componenten kan deze 
        uiteengelegd worden?
 • Wat motiveert deze leraren?
 • Hoe zien deze leraren hun taak en hoe beleven zij die? 
 • Hoe zien en beleven deze leraren zichzelf? 
 • Welke biografische ervaringen zijn daarbij van betekenis?
2.    Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identiteit als verhaal en 
        waarin manifesteert zich dat? 
 • Welk thema’s zijn daarin dominant?
 • Welke posities worden daarin ingenomen? 
 • Hoe worden deze posities emotioneel ervaren?
 • Hoe kunnen deze thema’s in een bredere context worden geplaatst?
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1.4 Onderzoeksbenadering
Onderwijsvernieuwingen en kennisontwikkeling vragen om een nieuw soort professi-
onaliteit en een specifieke benadering om deze in beeld te brengen. De leraar is daarbij 
de centrale actor in het verzorgen van alle soorten onderwijs, hoewel het perspectief van 
leraren zelf vaak genegeerd wordt bij recente onderwijsvernieuwingen. Onderzoek naar 
het leven en werk van leraren kan deze onbalans opheffen. Meer weten over het leven en 
werk van leraren en deze perspectieven integreren in vernieuwingsprocessen kan gezien 
worden als het ontwikkelen van een nieuw ‘ownership’ voor de leraar of als ‘professional 
or human resource development strategies’ (Goodson, 2003: xi). Deelnemers in deze stu-
die zijn over het algemeen al ervaren leraren als zij in de opleiding voor speciale onder-
wijszorg of loopbaanbegeleiding beginnen. De opleiding waar deze studie werd verricht 
gaat uit van de veronderstelling, dat leraren die als professional in speciale onderwijszorg 
en loopbaanbegeleiding worden opgeleid, een kritische reflectieve onderzoeksmatige 
houding ontwikkelen en zichzelf in hun school in een positie als ‘change agent’ kunnen 
profileren. Het perspectief van leraren zelf op innovaties is daarbij van cruciaal belang om 
inzicht te krijgen in hoe de onderwijspraktijk van leraren getransformeerd wordt door 
continue veranderingen. Daarbij is het van groot belang hun persoonlijke opvattingen en 
motivatie in beeld te brengen, omdat vernieuwingen anders gedoemd zijn om te misluk-
ken (Goodson, 2003).
Bij beantwoording van de vraagstelling is uitgegaan van een interpretatief kritisch para-
digma. Onderwijs is een sociale wetenschap waarbij praktijkgericht onderzoek gericht is 
op het teweegbrengen van verandering, ontwikkeling en het informeren en onderbou-
wen van de beroepspraktijk en de professionals die er werken (De Lange, Schuman & 
Montesano Montessori, 2010; Onderzoeksprogramma Fontys OSO 2010-2013). Daar-
mee wordt uitgegaan van een constructivistische visie op kennisontwikkeling die waar-
degeladen is en gebaseerd op twee principes (Hosking, 2007; Jacobs, 2010). Betekenissen 
zijn niet stabiel en absoluut, maar worden gecreëerd door mensen in dialoog met elkaar. 
In deze visie bestaat er geen werkelijkheid buiten onze sociale constructie van die werke-
lijkheid. In aansluiting op ander onderzoek (Kelchtermans, 1994; Sarbin, 1986; Hermans 
& Hermans-Jansen, 1995; Connelly & Clandinin, 1999; Clandinin & Connelly, 2000) be-
nadrukt deze studie het narratieve karakter in de subjectieve, verhalende weergave van 
ervaringen van de leraar. Leraren ordenen hun ervaringen in een verhaalvorm die hun 
weerslag heeft op opvattingen over onderwijs en het begeleiden van leerlingen en over 
zichzelf als leraar. Deze overtuigingen over zichzelf als leraar en over effectief onderwij-
zen en begeleiden worden daarbij in navolging van Kelchtermans (1994) als geconstru-
eerde betekenissen opgevat. Dit impliceert dat in deze studie niet zozeer het accent wordt 
gelegd op feiten, maar vooral op de betekenis van die feiten, ervaringen en gebeurtenis-
sen voor de betrokkene in hun onderlinge samenhang: “Het is precies die duiding die tot 
de kern van het narratieve discours behoort. Duiding veronderstelt met andere woorden 
niet alleen beschrijving, maar ook interpretatie en evaluatie” (Kelchtermans, 1994: 107). 
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Hermans’ narratieve dialogische identiteitstheorie gecombineerd met elementen uit Kel-
chtermans’ theorie over het professionele zelfverstaan van leraren worden in deze studie 
bovendien verbonden met narratieve en dialogische opvattingen over loopbaanontwik-
keling, zoals bepleit door Savickas (2001, 2005), Inkson (2007), Law (2008) en Meijers 
(2012).
1.5 Leeswijzer
Hoewel de onderhavige studie leraren zelf een stem wil geven om hun verhaal te ver-
tellen, is deze dissertatie uiteindelijk het verhaal van de auteur over hun verhalen. Dat 
verhaal ziet er als volgt uit. 
In hoofdstuk 2 staat de eerste deelvraag op theoretisch niveau centraal. Nadat professio-
nele identiteit in relevant onderzoek van de afgelopen decennia is weergegeven, positio-
neert hoofdstuk 2 deze studie in de narratieve traditie en focust daarbij op de professio-
nele ontwikkeling van leraren. Kelchtermans’ theorie over het professioneel zelfverstaan 
van leraren wordt beschreven evenals Hermans’ Waarderingstheorie. Dat mondt uit in 
een conceptueel model om professionele identiteit als zelfverhaal weer te geven.
In hoofdstuk 3 staat de tweede deelvraag op theoretisch niveau centraal. Er wordt een 
theoretische onderbouwing van het begrip identiteit gepresenteerd vanuit de Dialogical 
Self Theory van Hermans. Identiteitsontwikkeling wordt hierin gezien als een dialogisch 
zelf, waarbij wisseling van posities als motor voor ontwikkeling wordt gezien. Daarbij is 
vaak sprake van spanningen en interne conflicten. Er wordt een verbinding gemaakt met 
moderne loopbaantheorieën, waarin de ontwikkeling van een arbeids- of beroepsidenti-
teit vanuit een reflectief-dialogische benadering wordt beschreven. 
In hoofdstuk 4 wordt de opzet en methode van deze studie besproken. Op drie momen-
ten in en na hun studie reflecteerden twintig (veelal) ervaren leraren die zich in onder-
wijszorg en loopbaanbegeleiding professionaliseerden, op hun professionele identiteit. 
Daartoe werd een narratief zelfonderzoek ontwikkeld, gebaseerd op Hermans’ Waarde-
ringstheorie en zelfconfrontatiemethode (Hermans & Hermans-Jansen, 1995) waarin 
elementen uit Kelchtermans’ (1994) theorie over het profesioneel zelfverstaan werden 
opgenomen, waardoor hun beroepsmotivatie, taakopvatting en zelfbeeld als relevante 
identiteitscomponenten konden worden verhelderd. De zelfconfrontatiemethode brengt 
de professionele identiteit van deze leraren zowel op inhouds- als op belevingsniveau in 
beeld. De studie volgt deze leraren in hun ontwikkeling van professionele identiteit. In 
drie zelfonderzoeken, in een periode van vier jaar, reflecteerden twintig onderwijsprofes-
sionals op betekenisvolle ervaringen uit hun (levens)loopbaan en onderwijspraktijk. Zij 
onderzochten daarbij ook de gevoelens die deze ervaringen opriepen. Met deze zelfcon-
frontatiemethode kon op systematische wijze zicht worden verkregen op de inhoud van 
genoemde identiteitscomponenten en de beleving in emotionele patronen.
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Participanten in deze studie waren twee groepen ervaren leraren uit twee elkaar opvol-
gende studiejaren die deelnamen aan een masteropleiding. Zij werden geselecteerd op 
basis van bereidheid om tijdens en na afronding van hun opleiding te reflecteren op hun 
professionele identiteit en ontwikkeling. Zij deden hun eerste zelfonderzoek in het kader 
van hun opleiding aan het begin van hun tweede opleidingsjaar, respectievelijk in 2004 
en 2005, voordat zij startten met hun praktijkgerichte afstudeeronderzoek. Het tweede 
zelfonderzoek werd een jaar later afgenomen nadat zij hun opleiding hadden afgerond, 
respectievelijk in 2005 en 2006. Het derde zelfonderzoek werd bij beide groepen twee jaar 
later afgenomen, respectievelijk in 2007 en 2008. 
Daarbij was sprake van een bijzondere relatie tussen onderzoeker en onderzochten. Be-
halve onderzoeker was de auteur tevens opleider aan het instituut waar deze studie plaats 
vond. Participanten waren dus voor een groot deel haar studenten, of die van collega’s die 
in het kader van de opleiding met deze leraren in dialoog gingen over hun zelfverhaal. 
De complexiteit van deze dubbelrol wordt nader toegelicht in hoofdstuk 4. Ook in de 
discussie in hoofdstuk 9 wordt hierop ingegaan.
De gegenereerde data werden op twee verschillende wijzen geanalyseerd. Allereerst werd 
een cross-over inhoudsanalyse uitgevoerd om inzicht te krijgen in de professionele iden-
titeit van deze leraren op het eerste meetmoment aan de hand van verschillende compo-
nenten op inhouds- en op belevingsniveau. De ontwikkeling van identiteit van deze lera-
ren werd vervolgens op narratieve wijze thematisch geanalyseerd, vanuit het perspectief 
van het dialogische zelf. Deze ontwikkeling werd eveneens op inhouds- en belevingsni-
veau geanalyseerd. De dialoog tussen de persoon met zijn of haar context en met zichzelf 
stond daarbij centraal. Op basis van spanningsvelden in de zelfverhalen werden thema’s 
geanalyseerd met de posities die daarbij worden ingenomen en geconstrueerd, zowel in-
houdelijk als op emotioneel niveau. Deze narratieve thematische analyse leidt tot een 
drietal dominante thema’s.
In hoofdstuk 5 worden de resultaten van de cross-over inhoudsanalyse gepresenteerd 
over de professionele identiteit van deelnemers in deze studie na één jaar Masteroplei-
ding. Aan de hand van het ontwikkelde conceptuele kader worden beroepsmotivatie, 
taakopvatting en zelfbeeld als identiteitscomponenten van deze leraren verhelderd in re-
latie tot betekenisvolle biografische ervaringen. Ze worden zowel op inhoudsniveau als 
op belevingsniveau beschreven. 
Hoofdstuk 6 behandelt het eerste dominante thema uit de narratieve analyse: Leraren in 
hun begeleidingstaak: tussen zorg en ontwikkeling. Dit hoofdstuk focust op de leraar in 
zijn of haar nieuwe rol als begeleider in dialoog met leerlingen, school en opleiding. Be-
halve in dialoog met de context zijn de leraren ook in dialoog met zichzelf. In een tweetal 
cases wordt die ontwikkeling geïllustreerd en wordt een tegenvoorbeeld beschreven.
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Hoofdstuk 7 gaat in op een tweede dominant thema: Leraren in hun beroepspraktijk: tus-
sen erkenning en autonomie. Dit thema focust op spanningen in de identiteit van leraren 
in hun rol als expert en innovator in de (school)context, die de motor voor ontwikkeling 
vormen. Dit dialogisch proces focust op processen van participatie in en een bijdrage 
leveren aan de ontwikkeling van deze beroepspraktijk, waarbij micro-politieke processen 
in de school een rol kunnen spelen. In een drietal verhalen wordt deze ontwikkeling ge-
illustreerd: verhalen van succes, teleurstelling en strijd.
Hoofdstuk 8 stelt de identiteitsontwikkeling van deze leraren in relatie tot hun (levens)
loopbaan centraal, het derde thema uit de thematische analyse: Leraren in hun loopbaan: 
tussen levensthema en maatschappelijke positie. Daarbij wordt de link gelegd met de 
maatschappelijke context zoals gezin van herkomst, sociaaleconomische klasse en sekse.
Hoofdstuk 9 geeft tenslotte de conclusies van de studie weer en gaat kritisch in op enkele 
punten van discussie: de resultaten, de theorie en de methode. Omdat deze studie kennis 
wil genereren over de wijze waarop professionele identiteit (verder) ontwikkeld kan wor-
den en de wijze waarop opleidingen dat kunnen stimuleren, kunnen de inzichten eruit 
nuttig zijn voor professionalisering van ervaren en aankomende leraren. Daartoe worden 
aanbevelingen geformuleerd, naast aanbevelingen voor onderzoek.
 
 
In dit hoofdstuk staat een theoretische uitwerking van de eerste deelvraag centraal: Wat 
is de professionele identiteit van ervaren leraren en in welke componenten kan deze uiteen-
gelegd worden? De eerste paragraaf start met een bespreking van onderzoek naar profes-
sionele identiteit van leraren en de ontwikkeling daarvan (2.1). Daarbij komen enkele 
thema’s naar voren die relevant zijn voor het conceptueel model en de opzet van deze 
studie. Deze studie wordt daarbij gepositioneerd binnen de narratieve onderzoekstraditie 
(2.2). Vervolgens wordt identiteit als professioneel zelfverstaan van leraren beschreven 
(2.3). Daarna volgt een narratieve opvatting van identiteit als zelfverhaal vanuit de Waar-
deringstheorie (2.4). Het hoofdstuk eindigt met implicaties voor deze studie waarin het 
conceptueel model voor professionele identiteit wordt gepresenteerd (2.5).
2.1 Identiteit van leraren in onderzoek 
Onderzoek naar de professionele identiteit van leraren werd in een review study van 
Beijaard et al. uit 2004 onderverdeeld in drie categorieën. In de eerste plaats onderzoek 
waarin de focus ligt op de vorming van de professionele identiteit van leerkrachten. Daar 
richt ook deze studie zich op. In de tweede plaats onderzoek waarin de focus ligt op het 
identificeren van kenmerken van de professionele identiteit van leerkrachten. Daar is 
deze studie niet expliciet op gericht. En ten derde: onderzoek waarin de professionele 
identiteit wordt ge(re)presenteerd door verhalen van leerkrachten. Dat komt ook in deze 
studie centraal te staan.
In de studies uit deze review werd het concept van professionele identiteit verschillend 
gedefinieerd of helemaal niet gedefinieerd. Vier essentiële kenmerken van professionele 
identiteit van leerkrachten konden uit deze studies worden afgeleid (Beijaard et al., 2004: 
122). Professionele identiteit is niet een vaststaande entiteit of eigenschap van leraren 
maar betreft een voortdurend dynamisch proces van interpreteren en herinterpreteren 
van betekenisvolle ervaringen. Een professionele identiteit impliceert daarnaast zowel 
persoon als context. Een derde kenmerk van professionele identiteit van leraren is dat zij 
uit meerdere sub-identiteiten bestaat. En tenslotte blijkt ‘agency’ een belangrijk element 
van professionele identiteit, wat betekent dat leraren een actieve rol moeten vervullen in 
hun professionele ontwikkeling (Beijaard et al., 2004: 122). Veel studies richtten zich op 
de persoonlijke praktijkkennis van leerkrachten die impliciet wordt opgevat als professi-
onele identiteit, maar slechts in een paar studies werd de relatie tussen deze persoonlijke 
praktijkkennis en de professionele identiteit geëxpliciteerd, bijvoorbeeld in narratieve 
studies van Connelly en Clandinin (1984, 1986, 1999). 
2 Identiteit als verhaal 
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Identiteit en zelf
Studies naar ontwikkeling van een professionele identiteit van leraren baseren zich vaak 
op de klassieke identiteitsontwikkeling volgens Erikson (1968) en de symbolisch inter-
actionist Mead (1934) (zie Beijaard et al., 2004). In Eriksons (1968: 128-142) opvatting 
wordt identiteit gezien als het vermogen zichzelf te kunnen waarnemen als eenheid, 
door verschillende ontwikkelingsfasen heen: iemand blijft niet steeds ‘hetzelfde’, maar 
wel ‘dezelfde’. Om een identiteit te ontwikkelen zou iedereen enige mate van ‘crisis’ moet 
ervaren, dat wil zeggen innerlijk in conflict zijn over de ideeën die ontleend zijn aan de 
door anderen toegeschreven identiteit. In deze crisis worden verschillende opties over 
wie een persoon is en wat hij wil zijn of worden overwogen. Erikson (1968: 130) focust 
daarbij vooral op ‘commitment’ aan een beroepskeuze en politieke ideologie, die leidt tot 
een gevoel van identiteit (zie ook Marcia, 1980). Identiteitsontwikkeling wordt in deze 
opvatting gezien als een toenemende mate van autonomie verwerven bij het komen tot 
commitment met betrekking tot een beroepskeuze of politieke voorkeur, na een proces 
van exploratie in een ervaren crisis. Erikson zag de puberteit daarbij aanvankelijk als 
de cruciale periode waarin identiteit als ‘eenheid van wezen’ definitief haar beslag krijgt 
(Erikson,1968: 130). Kritiek vanuit de levenslooppsychologie op deze opvatting is dat 
identiteit niet moet worden gezien als een statische eenheid of een afgerond product dat 
bereikt wordt in de adolescentie. Identiteitsontwikkeling wordt dan niet in een bepaalde 
fase van het leven als een statisch product geplaatst, maar als een levenslang proces opge-
vat dat nooit af is (Breeuwsma, 1993, 1999). 
Symbolisch interactionist Mead relateerde het begrip identiteit in 1934 al aan het begrip 
‘zelf ’. Hij beschreef hoe het ‘zelf ’ zich ontwikkelt door transacties met de sociale omge-
ving. In interacties met anderen leren we de rollen van anderen kennen maar ook ons 
eigen handelen op onze omgeving af te stemmen, aldus de opvatting van Mead (Beijaard 
et al., 2004: 107-108). 
Persoon in context
Zowel psychologische als sociologische opvattingen lijken van belang voor professionele 
identiteitsontwikkeling van leraren omdat ze zich op het snijvlak van persoon en context 
bevinden. Conceptueel gezien en voor het opzetten van een onderzoek naar identiteit zijn 
ze ook problematisch, omdat ze meer nadruk óf op de persoon óf op de context leggen. 
Vanuit de persoonskant wordt professionele identiteit van leraren in veel onderzoek gere-
lateerd aan het psychologische concept van het zelfbeeld bij leraren, dat het professioneel 
handelen in grote mate zou beïnvloeden (Beijaard et al., 2004). Daarbij wordt vaak op de 
impact van biografische ervaringen gewezen, zowel in relatie tot het professionele zelf-
beeld van leraren als tot hun vaak impliciete en subjectieve opvattingen over goed onder-
wijs (Kelchtermans, 1994; Bakx, 2001; Teune, 2004). Biografische ervaringen betreffen 
het gezin van herkomst, belangrijke anderen en kritische periodes of momenten in de 
loopbaan als leraar, zoals de eigen school- en opleidingstijd, rolmodellen, maar ook de 
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bredere politieke context, onderwijstradities en culturele factoren. Leraren ontwikkelen 
vanuit deze biografische ervaringen subjectieve impliciete opvattingen over onderwijs die 
een belangrijke kennisbron en interpretatiekader vormen voor hun professioneel hande-
len (Kelchtermans, 1994; zie ook Sugrue, 1997). Eraut (2000: 113) benadrukt het belang 
van ‘non-formal learning and tacit knowledge in professional work’. Er wordt daarbij ver-
wezen naar het concept van ‘tacit knowledge’ van Polanyi (1967). Deze impliciete kennis 
wordt behalve door biografische ervaringen ook ontwikkeld door ervaringen die leraren 
in hun opleiding, beroepspraktijk en loopbaan opdoen. Deze subjectieve kennis kan sterk 
afwijken van objectieve kennis en academische opvattingen over lesgeven en onderwijs. 
Sociologische studies naar de ontwikkeling van een beroepsidentiteit baseren zich vaak 
op het werk van Giddens (1991) en zijn meer contextueel en constructivistisch van aard. 
Deze sociologische studies focussen vooral op de rol van de leraar zoals die vanuit de 
context wordt gesteld, maar wel vaak in relatie tot psychologische concepten zoals zelf-
beeld en zelfwaardering (zie bijvoorbeeld Lortie, 1975; Volkmann & Anderson, 1998; 
Goodson, 2003). Leraren worden in hun praktijk van alledag uitgedaagd om hun pro-
fessionele zelfbeeld voortdurend in balans te brengen met een variëteit aan perspectie-
ven, verwachtingen en rollen waarvan leerkrachten zelf en hun omgeving vinden dat zij 
die moeten ‘spelen’ (Beijaard et al., 2004). Vooral de verwachtingen die anderen hebben 
over de rol van de leraar hebben in deze studies invloed op de professionele identiteit. 
Beide kanten van professionele identiteit — verwachtingen van anderen en wat je zelf 
als leerkracht belangrijk vindt — lijken sterk met elkaar verweven, maar worden vaak 
verschillend benadrukt door onderzoekers, volgens Beijaard et al. (2004). Onderzoekers 
als Goodson (2003) en Day, Kington, Stobart en Sammons (2006) noemen de identiteits-
ontwikkeling van leraren daarom zowel geworteld in het persoonlijke als in het professi-
onele. Wat onder dat ‘persoonlijke’ en ‘professionele’ in de praktijk verstaan moet worden 
is daarbij niet altijd helder. Professionele identiteit wordt daarom in sommige studies een 
onhelder concept genoemd: het is niet duidelijk wat er in welke mate geïntegreerd wordt 
in zo’n professionele identiteit. Wel duidelijk is dat de professionele identiteit van een 
leraar een kwestie is van waargenomen worden als een leraar; zowel door de persoon zelf 
als door anderen (Beijaard et al., 2004). Beijaard (2009) gaat enkele jaren later in zijn ora-
tie uit van een sociaalpsychologische opvatting van professionele identiteit, waarin zowel 
het belang van de persoon als dat van de context wordt benadrukt. Ook Canrinus (2011) 
en haar collega’s zien in een recentere studie de professionele identiteit van leraren als re-
sultante van de interactie tussen persoon en context. Die interactie is van invloed op hun 
beroepsmotivatie, tevredenheid, ‘self-efficacy’ en commitment tot het beroep, als vier 
belangrijke indicatoren voor professionele identiteit (Canrinus, Helms-Lorenz, Beijaard, 
Buitink, & Hofman, 2012). In overeenstemming met Beijaard (2009) kan de professionele 
identiteit van leraren gezien worden als een doorlopend proces van integratie van de per-
soonlijke en de professionele kant van een leraar worden of zijn. Professionele identiteits- 
ontwikkeling van beginnende leraren wordt in een recente studie eveneens beschreven 
als een “proces van integratie van persoonlijke kennis, opvattingen, houdingen, normen 
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces26
en waarden enerzijds en professionele eisen vanuit lerarenopleidingen, scholen en breed 
geaccepteerde waarden en standaarden over onderwijs anderzijds” (Pillen, 2013: 163). 
Vanwege dit dynamische karakter is het onderscheid tussen professionele identiteit op 
een bepaald moment en de ontwikkeling ervan kunstmatig te noemen. Daarbij zijn ook 
belevingsaspecten van belang. Omdat het afwegen van waarden en normen door leraren 
in hun professionele identiteit geen louter rationeel proces is, maar zij er ook een emoti-
onele lading aan geven, gaat dat vaak met spanningen gepaard (Beijaard et al., 2004; Bak-
ker, 2009; Pillen 2013). Emoties zijn daarom belangrijk in deze studie naar professionele 
identiteitsontwikkeling.
Cognities en emoties
Bij de start van dit onderzoek viel op dat in studies naar professionele identiteit van leraren 
vaak cognities centraal staan (Beijaard et al., 2004). Daarmee wordt vooral de cognitieve 
kant (‘beliefs’ en persoonlijke praktijkkennis) van de professionele identiteit benadrukt. 
Zeker zo belangrijk als cognities blijken echter emoties van de leraar. Kwetsbaarheid blijkt 
inherent aan leraar worden, zijn en blijven en betreft daarmee de professionele ontwikke-
ling gedurende de gehele loopbaan van de leraar (Lasky, 2005; Kelchtermans, 2005). De 
ontwikkeling van een professionele identiteit bij beginnende leraren wordt bijvoorbeeld 
vaak weergegeven als een strijd omdat leraren betekenis moeten (leren) geven aan ver-
schillende (vaak tegenstrijdige) perspectieven, verwachtingen en rollen waaraan zij zich 
moeten conformeren. Dit dynamische en dialogische leerproces resulteert in spannin-
gen. Beijaard et al. (2004) noemen een studie van Volkmann en Anderson (1998) naar 
de professionele identiteitsvorming van een beginnende scheikundeleraar. Zij vonden 
dat het beeld over lesgeven van deze leerkracht vanuit zichzelf conflicteerde met meer 
algemene verwachtingen vanuit de context van wat iemand tot een professionele leraar 
maakt. Beginnende leraren worstelen dus met identiteitsconflicten tussen de leraar die 
zij dachten te worden en de leraar die hun leerlingen nodig hebben of die hun school 
vindt dat ze moeten zijn. Zij moeten balanceren tussen theorie en praktijk, tussen kennis 
overdragen en kennisconstructie maar ook tussen een vriend zijn en een autoriteit in de 
klas wat met ambivalentie en spanningen gepaard gaat (Olsen, 2008a). Dit komt overeen 
met de studie van Pillen (2013) naar professionele identiteit van 182 beginnende lera-
ren in Nederland in het Primair en Voortgezet Onderwijs. De drie meest voorkomende 
spanningen bleken: ‘Laten zien dat je om leerlingen geeft versus het gevoel hebben dat 
je streng moet optreden’ (60.4%), ‘Willen investeren in je privéleven, terwijl je je onder 
druk gezet voelt om tijd en energie in je werk te steken’(36.3%) en ‘Het ervaren van con-
flicten tussen je eigen en andermans oriëntatie ten aanzien van het lesgeven’ (33.5%) (Pil-
len, 2013: 165). Spanningen in de professionele identiteit gaan daarbij vaak gepaard met 
gevoelens van onmacht, boosheid of onzekerheid. Vrouwelijke leraren noemden meer 
spanningen dan hun mannelijke collega’s. In het omgaan met deze spanningen gaven 
beginnende leraren de voorkeur aan strategieën die gericht waren op het oplossen van 
het probleem boven strategieën die gericht waren op het beheersbaar maken van de emo-
tie. Deze leraren zeiden vaak te praten over hun spanningen of zelf te zoeken naar een 
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oplossing. Zij werden zich als gevolg van deze spanningen (en de dialoog daarover) ook 
bewust van hun professionele identiteit. 
Niet alleen beginnende leraren hebben te kampen met emoties en spanningen in hun 
werk. Dat geldt ook voor ervaren leraren. Studies die uitgevoerd werden na de overzichts-
studie van Beijaard et al. (2004) naar professionele identiteitsontwikkeling van ervaren 
leraren spitsen zich vaak toe op hoe zij emotioneel omgaan met onderwijsvernieuwingen 
en veranderingen in hun beroepspraktijk (zie bijv. Kelchtermans, 2005; Lasky, 2005; Reio, 
2005; Van Veen, Sleegers & Van de Ven, 2005). Emoties lijken dan als een soort lens te 
werken waarmee onderwijsvernieuwingen worden gefilterd en al dan niet actief wor-
den opgenomen. Laatstgenoemde onderzoekers deden een casestudy met één ervaren 
leraar, die aanvankelijk heel enthousiast was over onderwijsvernieuwingen, maar daar-
over gedurende zijn loopbaan steeds sceptischer werd. Ook Hargreaves (2005) koppelt 
enthousiasme over onderwijsvernieuwingen aan de loopbaanfase van de leerkracht. Jon-
ge leraren die nog aan het begin van hun loopbaan staan, zouden vernieuwingen vaak 
enthousiaster en energieker omarmen, dan leerkrachten die aan het eind van hun loop-
baan staan. Darby (2008) nuanceert deze invloed van loopbaanfase op openstaan voor 
onderwijsvernieuwingen. Belangrijker dan de fase in de loopbaan is volgens haar de mate 
waarin leraren het gevoel hebben zeggenschap en grip te hebben over de vernieuwingen 
als intermediërende factor en Darby noemt dit ‘agency’. Leraren reageren verschillend 
op vernieuwingen, afhankelijk van hoe zij deze interpreteren (betekenisgeving), bijvoor-
beeld accepteren of afwijzen, of zij mediëren deze vernieuwingen op individuele wijze op 
basis van hun professionele identiteit. Als zij vernieuwingen als een bedreiging ervaren 
kunnen zij rigide reageren of de innovatie uit de weg gaan (Olsen, 2008a). Hun loop-
baandromen kunnen daarbij soms in elkaar storten. Volgens Olsen zouden leraren daar-
om meer actief bij vernieuwingsprocessen betrokken moeten worden om te voorkomen 
dat zij een vernieuwing als bedreigend ervaren, er dan rigide op reageren en het beroep 
verlaten. Daarmee wordt de ontwikkeling van professionele identiteit van leraren in een 
loopbaanperspectief geplaatst en wordt tevens de rol van ‘agency’ benadrukt. 
‘Agency’ in identiteitsontwikkeling
In onderzoek naar professionele identiteitsontwikkeling bij leraren wordt vaak gewezen 
op het belang van ‘agency’ (Beijaard et al., 2004). Leraren zouden zelf op een actieve ma-
nier vorm moeten kunnen geven aan hun professionele identiteit, wil er daadwerkelijke 
ontwikkeling plaats vinden. Wat precies onder dat begrip ‘agency’ verstaan wordt is vaak 
niet helder. Beijaard (2009) geeft aan dat er niet echt een goede vertaling voor het begrip 
‘agency’ bestaat. Day, Stobart, Sammons en Kington (2006: 611) definiëren ‘agency’ als: 
“one’s ability to pursue the goals that one values”. ‘Agency’ gaat in deze definitie over lera-
ren die grip hebben of leren krijgen op hun praktijk en hun professionele ervaringen door 
doelen na te streven en te bereiken die in overeenstemming zijn met hun persoonlijke 
waarden. Ketelaar (2012) tracht in een studie naar de relatie tussen leraren en innovaties 
zicht te krijgen op eigenaarschap, betekenisgeving en ‘agency’ als indicatoren van profes-
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sionele identiteit. Deze begrippen blijken onderling sterk verweven te zijn. Het ging in 
haar studie om vmbo-docenten die vanuit een beweging in de richting van competen-
tiegericht onderwijs steeds meer een coachende rol krijgen. Eigenaarschap wordt door 
Ketelaar omschreven als “de mentale of psychologische toestand waaruit blijkt dat een 
docent zich eigenaar voelt van de vernieuwing en die zich kan ontwikkelen door mentale 
of fysieke investering in de vernieuwing” (Ketelaar, 2012: 173) een definitie waarin een 
tautologie herkenbaar is. Eigenaarschap wordt door haar als product opgevat van een 
proces van betekenis geven aan de nieuwe rol als coach waarbij meer of minder sprake is 
van overeenstemming met de eigen opvattingen. Afhankelijk daarvan wordt de innovatie 
om competentiegericht te gaan werken vervolgens al dan niet overgenomen, aangepast 
of afgewezen. ‘Agency’ voelen over je werk wordt daarbij als voorwaarde gezien om je ei-
genaar te kunnen voelen en verwijst ook in Ketelaars definitie naar de mate waarin je zelf 
het gevoel hebt controle te kunnen uitoefenen over je activiteiten en gedrag in je werk als 
leraar. Beijaard et al. (2004) wijzen daarbij op de spanning die kan ontstaan tussen ‘agen-
cy’ van de leraar als persoon en de context waarin deze moet opereren. Ook Ponte (2003) 
geeft aan hoe professionals in speciale onderwijszorg voortdurend moeten schipperen 
tussen zelfsturing en gereguleerd worden door anderen. Dit heen en weer geslingerd wor-
den tussen zelfsturing en sturing door anderen kan een bron van spanning vormen.
Bovenstaande bevindingen zijn belangrijk voor deze studie, omdat deze zich eveneens 
afspeelt in een context van onderwijsvernieuwingen in het kader van passend onder-
wijs, burgerschapsvorming en loopbaanleren van leerlingen. Leraren vervullen daarin 
verschillende rollen; er is sprake van meerstemmigheid in hun identiteit.
Meerstemmigheid in het zelf
Onderzoek naar professionele identiteit van leraren laat zien dat niet uitgegaan kan wor-
den van ‘de’ professionele identiteit van leraren, omdat leraren meerdere professionele 
rollen vervullen, of sub-identiteiten ontwikkelen. Beijaard et al. (2004) geven in hun re-
view aan dat professionele identiteit van leraren meerdere gezichten kent. Historische, 
sociologische, psychologische en culturele factoren kunnen daarbij volgens deze auteurs 
het gevoel van ‘zelf-als-leraar’ beïnvloeden. Als vakdocent worden leraren bijvoorbeeld 
expert op hun vakgebied, maar daarnaast ook didacticus en bovendien vervullen zij 
een begeleidersrol als pedagoog. Vaak is één van deze professionele rollen dominant 
(Beijaard, Verloop & Vermunt, 2000). Volgens Mishler (1999) is het beter om in de de-
finitie van professionele identiteit van leraren te onderkennen dat er een veelheid aan 
sub-identiteiten bestaat, waarvoor hij de metafoor gebruikt van ‘onze zelven als een koor 
van stemmen, niet de tenor of de sopraan als solist’. Ook Gee en Crawford (1998) stel-
len dat men identiteiten kan aannemen, afhankelijk van de sociale setting, maar dat er 
wel onderling relaties zijn tussen deze identiteiten. Cooper en Olsen (1996) wijzen op 
grenzen aan de spreiding en types van verschillende identiteiten die gevormd kunnen 
worden. Een professioneel zelf is volgens Olsen (2011) dan een constellatie van relaties 
tussen meerdere betekenissen, relaties en opvattingen over de wereld, waarbij identiteit 
Identiteit als verhaal 29
als een ‘koor van verschillende stemmen vol tegenstrijdigheid’ kan worden opgevat. On-
derzoek van Volkmann en Anderson (1998) over een beginnende leraar die ambivalent 
over verschillende posities was past binnen deze meervoudige opvatting van identiteit. 
Deze leraar kende drie spanningsvelden gekoppeld aan verschillende posities. Ten eerste 
zich nog student voelen, terwijl van hem verwacht werd om zich te gedragen als professi-
onal. Ten tweede willen zorgen voor leerlingen, terwijl van hem verwacht werd de leiding 
in de klas te nemen. En ten derde zich nog incompetent voelen met betrekking tot kennis 
van scheikunde, terwijl hij door de context al als expert in zijn vak werd gezien. 
Beijaard et al. (2004) bevelen op grond van hun review aan om in onderzoek naar profes-
sionele identiteit van leraren meer aandacht te schenken aan de relatie tussen relevante 
concepten als ‘zelf ’ en ‘identiteit’, aan de rol van de context bij de professionele identiteits- 
ontwikkeling en aan andere perspectieven dan louter het cognitieve aspect, die mogelijk 
ook een rol spelen in de professionele identiteit van leerkrachten. Het gaat dan enerzijds 
om een biografisch narratieve benadering en een meer sociologische invalshoek, waarbij 
ook de rol van de context benadrukt wordt en anderzijds om de rol van emoties. In de 
narratieve onderzoekstraditie wordt geprobeerd deze focuspunten tot hun recht te laten 
komen.
2.2 Positionering van deze studie binnen de narratieve onderzoekstraditie
In deze studie wordt aangesloten bij de narratieve traditie in onderwijsonderzoek, waarin 
ervaringen van leraren centraal staan. Connelly en Clandinin vroegen om een hernieuw-
de aandacht voor narratief onderzoek in het domein onderwijs (Connelly & Clandinin, 
1984, 1986, 1988a, 1988b, 1990, 1999). Zij putten uit meer dan 20 jaar ervaring als lera-
renopleiders en narratieve onderzoekers en laten zien hoe dit type onderzoek gebruikt 
kan worden om ervaringen in onderwijs te bestuderen. Aanleiding was voor hen de on-
vrede met gangbare onderwijsstudies naar te managen minuscule variabelen. Het ging 
daarbij vaak om grootschalige surveystudies of experimentele studies waarin de relatie 
of invloed onderzocht wordt van een enkele variabele (bijvoorbeeld motivatie) op een 
andere variabele (zoals onderwijsprestaties). Daarbij worden andere variabelen zoals de 
context van de klas of school zoveel mogelijk constant gehouden en buiten beschouwing 
gelaten en verdwijnt de persoon van de leraar geheel uit het oog (Clandinin & Connelly, 
2000). 
Goodson (2003: 49-50) schetst in een historisch overzicht hoe de positionering van leer-
krachten in onderwijsstudies is verschoven van ‘figuren in de schaduw’ in de jaren ‘60 
van de vorige eeuw in de toen gangbare grootschalige survey-studies, tot ‘daders’ in de 
jaren 70 in casestudies. Hij baseert zich daarbij op een eerdere publicatie van Ball en 
Goodson (1985): 
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Case study researchers began to scrutinize schooling as a social process, focusing their 
work on the manner in which school pupils were ‘processed’: The sympathies of the 
researchers lay primarily with the pupils, working class and female pupils in particular 
who were the ‘under dogs’ in the classroom, teachers were the ‘villains of the piece’. 
(Ball & Goodson 1985: 7)
Leraren werden in de jaren‘80 vervolgens neergezet als ‘slachtoffers’ van het systeem van 
wie verwacht werd dat zij er effectief in konden opereren. Dat riep uiteindelijk de vraag 
op hoe leraren hun werk en leven eigenlijk zelf zagen. Om goed zicht op de dynamische 
onderwijspraktijk te krijgen is volgens Goodson (2003: xiii) een ‘fine-tuned understan-
ding’ van het leven en ervaringen van alledag van leraren noodzakelijk. 
Clandinin en Connelly (2000) beschrijven een aantal historische invloeden vanuit de 
sociologie, culturele antropologie en psychologie op de narratieve onderzoekstraditie. 
Oorspronkelijk ging onderwijsonderzoek vaak over meetbare data, testen en statistiek. 
John Dewey (1938) stelde echter al vroeg een ander soort onderzoek voor, namelijk naar 
ervaringen in een verhaal met als cruciale vraag: wat wordt dan het thema? Ervaringen 
van mensen en de relatie met hun omgeving worden dan het startpunt en de sleutelterm 
voor sociaal wetenschappelijk onderzoek. Voor Dewey zijn de concepten onderwijs, er-
varing en leren nauw met elkaar verweven. Volgens hem is onderwijs ervaring. Ervaring 
is de sleutelterm in onderwijs en onderzoek in dit domein. Ervaringen zijn persoonlijk en 
sociaal; zowel de persoon als de context zijn aanwezig. Mensen zijn individuen en moe-
ten ook als individu begrepen worden, maar ze kunnen niet alleen als individu begrepen 
worden: ze zijn altijd aanwezig in een sociale context. Ervaringen worden door Connelly 
& Clandinin (1999: 4) begrepen als ‘lived and told stories’ waarmee de persoonlijke di-
mensie beter te vangen zou zijn dan in kwantitatief onderzoek. Zij beschrijven hoe door 
ervaringsgerichte verhalen van leraren hun persoonlijke professionele kennis en identi-
teit geconstrueerd wordt. Door narratief onderzoek kan de continuïteit en de volheid van 
ervaringen begrepen worden: 
Narrative inquiry is a way of understanding experience. It is a collaboration between 
researcher and participants, over time, in a place or series of places, and in social inter-
action with milieus. An inquirer enters this matrix in the midst and progresses in the 
same spirit, concluding the inquiry still in the midst of living and telling, reliving and 
retelling, the stories of the experiences that make up people’s lives, both individual and 
social. Simply stated: narrative inquiry is stories lived and told. (Clandinin & Connelly, 
2000: 20) 
Onderwijsmensen zijn geïnteresseerd in het alledaagse leven in de klas of school. Zij wil-
len begrijpen hoe leren en onderwijzen plaatsvindt; hoe het dagelijks leven op school van 
leraren en leerlingen vorm krijgt, inclusief hun waarden, attitudes, opvattingen, sociale 
systemen en institutionele structuren en hoe deze het leren en onderwijzen beïnvloeden, 
aldus Clandinin en Connelly (2000: xxii). De term ervaring blijkt dan nuttig om het in-
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dividueel leren van een kind of een volwassene te doordenken, terwijl tegelijkertijd dui-
delijk wordt dat dit leren plaats vindt samen met anderen: in een klas, in een school en in 
een gemeenschap. Het gaat daarbij om de persoon-in-context. 
 
Clandinin en Connelly (2000: 2) betogen dat een kenmerkend aspect van ervaring conti-
nuïteit is: ervaringen ontstaan en komen voort uit andere ervaringen. In dat continuüm 
heeft elk punt een verleden, een voorbije ervaringsbasis en leidt naar een ervaringsge-
richte toekomst. Er is met andere woorden een historie, de praktijk is aan het veranderen 
en het gaat ergens naar toe. In onderwijsstudies zou de sleutelterm volgens Clandinin en 
Connelly (2000: 2) daarom ‘ervaring’ moeten zijn en het verhaal is de beste manier om 
ervaringen te begrijpen en weer te geven. 
Als mensen de wereld op narratieve wijze begrijpen dan is het volgens deze auteurs ook 
logisch om de wereld op narratieve wijze te bestuderen. Het alledaagse leven in klas, 
school of opleiding bleek voor Connelly en Clandinin als lerarenopleiders en voor hun 
studenten (leraren in opleiding) gevuld met narratieve fragmenten. Verhalen vertellen is 
daarbij een natuurlijke manier waarop mensen betekenis geven aan de gebeurtenissen, 
situaties en ontmoetingen waarin zij zich bevinden: “Humans are storytelling organisms 
who, individually and socially, lead storied lives. The study of narrative, therefore is the 
study of the ways humans experience the world” (Connelly & Clandinin, 1999: 2). 
Een narratieve benadering lijkt dan een vruchtbare insteek voor deze studie naar profes-
sionele identiteit. Daarmee wordt recht gedaan aan de identiteit van leraren als persoon 
in de context, het belang van emoties naast cognities en het belang van ‘agency’.
2.3 Identiteit als zelfverstaan 
Kelchtermans (1994) is één van de pioniers op het gebied van narratief onderzoek naar 
de professionele ontwikkeling en loopbanen van leraren. Zijn werk werd beïnvloed door 
‘teacher-thinking’ studies en door de traditie van biografische en narratieve benaderin-
gen in sociaal wetenschappelijk onderzoek en hij verwijst daarbij onder meer naar het 
werk van Connelly en Clandinin (Kelchtermans, 1994: 47). Het biografisch perspectief 
ontleent hij aan de sociologie, de ‘oral history’ traditie en de psychologie. Omdat mensen 
zich ontwikkelen vanaf hun geboorte tot aan hun dood is hun persoonlijke geschiedenis 
van invloed op hoe zij hun ervaringen interpreteren.
Voortbouwend op dit biografisch perspectief en op narratief onderzoek ontwikkelde 
Kelchtermans een biografisch interview om leraren te stimuleren over hun loopbaaner-
varingen te vertellen. Dit resulteert in de reconstructie van hun loopbaanverhaal of pro-
fessionele biografie. Dat beschrijft hij in zijn dissertatie (Kelchtermans, 1994), die als uit-
gangspunt bij de onderhavige studie werd genomen. Later verschenen publicaties van 
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zijn hand die voor deze studie tevens interessant bleken en die ingaan op het belang van 
emoties bij de professionele ontwikkeling van leraren (Kelchtermans, 2005) en het belang 
van diepgaande reflectie (Kelchtermans, 2007). In 2009 publiceerde Kelchtermans een 
artikel ‘Who I am in how I teach is the message: self-understanding, vulnerability and 
reflection’ waarbij hij zijn centrale begrippen en theoretische achtergronden uiteenzet. 
In de discussie in hoofdstuk 9 wordt aan dit artikel gerefereerd. De data in de onderha-
vige studie waren toen al verzameld en ook grotendeels geanalyseerd, waarbij sprake is 
geweest van een iteratief proces.
Professionele ontwikkeling van leraren wordt door Kelchtermans in zijn dissertatie als 
een dynamisch proces van levenslang leren beschouwd. Professionele ontwikkeling vindt 
plaats door interpretatie en herinterpretatie van de betekenisvolle ervaringen van lera-
ren. Zij zijn van invloed op het professioneel denken van leraren over onderwijs en het 
denken over zichzelf als leraar wat als een interpretatiekader fungeert voor het handelen 
(Kelchtermans, 1994). In dit interpretatiekader worden twee verschillende maar sterk 
met elkaar verweven concepten onderscheiden. Enerzijds het professioneel zelfverstaan 
en anderzijds de subjectieve onderwijstheorie. Hoewel alleen het eerste concept gebruikt 
wordt in het theoretisch kader van deze studie, worden beide concepten hier beschreven, 
vanwege hun nauwe verwevenheid. 
Professioneel zelfverstaan
Op grond van analyses van loopbaanverhalen van leraren onderscheidt Kelchtermans 
(1994) binnen het professioneel zelfverstaan vijf componenten: het zelfbeeld, het zelf-
waardegevoel, de beroepsmotivatie, de taakopvatting en het toekomstperspectief. Onder-
staande beschrijving van deze componenten is gebaseerd op Kelchermans’ dissertatie uit 
1994 (89-90) waarbij de Engelse begrippen tussen haakjes staan (zie o.a. Kelchtermans, 
2005, 2009): 
• Het zelfbeeld (self-image) betreft de descriptieve component van het professioneel 
zelfverstaan en is kortgezegd “het antwoord dat de leerkracht voor zichzelf geeft op 
de vraag‘wie ben ik als leerkracht?’ Dit blijkt uit zelftyperingen”, aldus Kelchtermans 
(1994: 89). 
• Het zelfwaardegevoel (self-esteem) omvat de evaluatieve zelfbeleving. “De leerkracht 
velt voor zichzelf een oordeel over de kwaliteit van zijn professioneel handelen” 
(Kelchtermans, 1994: 89). Het zelfwaardegevoel onderstreept daarbij het belang van 
emoties — zowel positieve als negatieve — in het onderwijs dat leraren geven.
• De taakopvatting (task perception) betreft de normatieve component van het zelfver-
staan: “Hiermee verwijzen we naar wat de leerkrachten zien als de inhoud van hun 
beroepstaak”. Impliciet ligt hierin altijd een norm: “Het is niet alleen ‘wat moet een 
leerkracht doen?’, maar ook en vooral ‘wat moet een goede leerkracht doen?’” aldus 
Kelchtermans (1994: 90). Dit impliceert altijd morele en waardegeladen keuzes vol-
gens Kelchtermans.
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• De beroepsmotivatie (job motivation) refereert aan de conatieve component van het 
professioneel zelfverstaan, dat wil zeggen waar de leraar naar streeft: “hiermee ver-
wijzen we naar de motivatie om te beginnen aan de loopbaan van leerkrachten, om 
in het beroep te blijven, eruit te stappen of eventueel te herbeginnen” (Kelchtermans, 
1994: 89). Het gaat hierbij om motieven die gedurende de loopbaanontwikkeling van 
leraren kunnen veranderen.
• Het toekomstperspectief (future perspective) verwijst naar verwachtingen van de le-
raar gericht op de toekomstige beroepssituatie en weerspiegelt het dynamisch karak-
ter van het professioneel zelfverstaan. “De wijzigingen die leerkrachten voorzien in 
hun zelfbeeld, beroepsvoldoening, taakopvatting, motivatie enz. vormen een essenti-
eel element in het professioneel zelfverstaan. Het is de betrokkenheid op de toekomst 
die latent aanwezig is in het professioneel zelfverstaan en dus ook in het professioneel 
handelen” (Kelchtermans, 1994: 90).
Bij de start van deze studie werden enkele componenten van het begrip ‘professioneel 
zelfverstaan’ uit Kelchtermans’ dissertatie uit 1994 gebruikt om de professionele identiteit 
van leraren te bestuderen. 
Kelchtermans benadrukt dat de vijf componenten van het professioneel zelfverstaan wel 
analytisch onderscheiden kunnen worden, maar in de beleving van de leraar vervlochten 
zijn en naar elkaar verwijzen.  Hij gebruikt liever het begrip ‘professioneel zelfverstaan’ 
dan professionele identiteit om het geconstrueerde karakter ervan te benadrukken (Kel-
chtermans, 1994, 2005). Het werkwoord ‘verstaan’ verwijst naar een voortdurend proces 
van betekenisgeving maar benadrukt ook het product daarvan als resultaat. Met de term 
‘zelfverstaan’ wil de auteur zorgvuldig de term ‘identiteit’ vermijden om te voorkomen 
dat de onderzoeker in de valkuil trapt om vanuit een essentialistische opvatting op zoek 
te gaan naar een ‘dieper’, ‘waar’ of ‘echt’ zelf, waarvan de persoon zich zelf nog niet bewust 
zou zijn:
I purposefully have avoided the notion of ‘‘identity’’ because of its association with a 
static essence, implicitly ignoring or denying its dynamic and biographical nature (de-
velopment over time). Instead I have used the word ‘‘self-understanding’’ referring to 
both the understanding one has of one’s ‘self ’ at a certain moment in time (product), as 
well as to the fact that this product results from an ongoing process of making sense of 
one’s experiences and their impact on the ‘self ’. (Kelchtermans, 2005: 1000)
Ook de onderhavige studie tracht te vermijden dat identiteit een essentialistisch psycho-
logisch concept wordt van een onbewuster dieper gelegen zelf. Er is in deze studie toch 
gekozen voor de term professionele identiteit in plaats van professioneel zelfverstaan om 
aan te kunnen sluiten bij de gangbare term zoals die in de reviewstudie van Beijaard et al. 
uit 2004 naar voren kwam. 
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Subjectieve onderwijstheorie 
Kelchtermans doelt met de subjectieve onderwijstheorie op een persoonlijk kennis- en 
opvattingensysteem van leraren dat zij gebruiken bij het uitvoeren van hun werk. Kennis 
verwijst daarbij naar meer formele inzichten, die leraren bijvoorbeeld in hun opleiding 
hebben vergaard. Bij opvattingen gaat het meer om hun persoonlijke overtuigingen die 
zij ontwikkelen door verschillende ervaringen in hun loopbaan (Kelchtermans, 1994). 
Het gaat bij de subjectieve onderwijstheorie van leraren om hun persoonlijke ‘know-how’ 
waarop zij hun acties baseren: “the personal (‘subjective’) system (‘theory’) of knowledge 
and beliefs about education that teachers use when performing their job (in other words: 
their professional ‘know how’)” (Kelchtermans, 2005: 1000).  
Hoewel Kelchtermans (1994) er voor pleit om het professioneel zelfverstaan en de subjec-
tieve onderwijstheorie van leraren niet als twee losstaande concepten te bestuderen, ligt 
de focus in de onderhavige studie vanuit de geformuleerde vraagstelling op de ontwikke-
ling van professionele identiteit waarbij de subjectieve onderwijstheorie als concept niet 
wordt meegenomen.
Onderzoeksbenadering
Kelchtermans kenschetst in zijn dissertatie de uitgangspunten van zijn onderzoeksbe-
nadering als narratief, constructivistisch, contextualistisch, interactionistisch en dyna-
misch. Een dergelijke onderzoeksbenadering wordt in de onderhavige studie overgeno-
men.  
Narratief verwijst naar de klemtoon op de subjectief verhalende weergave van de 
loopbaanervaringen van de leerkracht. De leerkracht ordent zijn ervaringen (en hun 
weerslag op zijn zelfverstaan en subjectieve onderwijstheorie) in een verhaalvorm. 
Deze vorm impliceert dat men niet zozeer het accent legt op de feiten, maar wel op 
de betekenis van die feiten, ervaringen, gebeurtenissen in hun onderlinge samenhang. 
Het is precies die duiding die tot de kern van het narratieve discours behoort. Duiding 
veronderstelt met andere woorden niet alleen beschrijving, maar ook interpretatie en 
evaluatie. (Kelchtermans, 1994: 107)
Kelchtermans vat het loopbaanverhaal, het professioneel zelfverstaan en de subjectieve 
onderwijstheorie op als sociale constructen:
Deze constructivisitische dimensie geeft aan de respondent een actieve rol: hij of zij 
construeert zijn loopbaanervaringen tot een voor hem of haar betekenisvol geheel. 
(...) Daarenboven impliceert een verhaal ook altijd contextualisering. In de narra-
tieve weergave worden feiten, gebeurtenissen altijd in hun context geschetst. (...) Met 
context bedoelen we dan zowel de materiele, institutionele omgeving, als de sociale, 
culturele en in de intrapersoonlijke omgeving. (Kelchtermans, 1994: 107-108) 
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Deze contextualisering impliceert tevens een interactionistisch standpunt: “Menselijk 
handelen vindt altijd plaats in een interactie met de omgeving (sociaal, cultureel, mate-
rieel). Het handelen krijgt immers pas betekenis doorheen die interactie met de of het 
andere” (Kelchtermans, 1994: 108).  Een laatste belangrijk kenmerk in  de biografische 
benadering betreft de dynamiek:
Met het dynamische aspect beklemtonen we een belangrijk element in de biografische 
benadering, nl. het temporele en de ontwikkelingsdynamiek. Het actuele denken en 
handelen van leerkrachten vormen een momentopname in een ononderbroken pro-
ces van betekenisgeving. Onze interesse voor de professionele ontwikkeling impliceert 
met andere woorden aandacht voor de processen en evoluties doorheen de loopbaan. 
(Kelchtermans, 1994: 108)
Het dynamische en temporele aspect zijn belangrijke kenmerken van het professioneel 
zelfverstaan en benadrukken de ontwikkelingsdynamiek in de loopbaan van de leraar. 
Met het biografisch perspectief en deze onderzoeksbenadering wordt getracht om dicht 
bij de beleving van de leraar te blijven: 
Via deze benadering vermijden we een te cognitivistische opvatting van het denken  
en handelen van leerkrachten, maar ook een te subjectivistische conceptie die slechts 
oog heeft voor hetgeen zich in de leerkracht afspeelt. Volgens ons laat het biografisch 
perspectief, opgevat in de termen van de theoretische uitgangspunten, een omvatten-
de benadering toe van de professionele ontwikkeling van leerkrachten doorheen hun 
loopbaan. Deze benadering zal interpretatief (hermeneutisch) zijn, nl gericht op het 
achterhalen van de toegekende betekenissen door de respondent. Op die manier blij-
ven we zo dicht mogelijk bij de loopbaanbeleving door de leerkracht zelf. (Kelchter-
mans, 1994: 108) 
Om die belevingskant gedetailleerd in beeld te brengen wordt in deze studie gebruik ge-
maakt van de Waarderingstheorie van Hermans en Hermans-Jansen (1995) en de daar-
aan gerelateerde zelfconfrontatiemethode (oorspronkelijk Zelf Konfrontatie Methode: 
ZKM), die haar wortels eveneens in de narratieve traditie heeft.
2.4 Identiteit als zelfverhaal 
In de onderhavige studie wordt uitgegaan van een narratieve benadering. Het basisprin-
cipe van de narratieve psychologie is dat mensen zichzelf begrijpen door middel van taal 
(Sarbin, 1986; Bruner, 1992, 1994). Door te vertellen en te schrijven en door dialogi-
sche processen zijn mensen betrokken in een proces van zichzelf creëren. Door verhalen 
geven mensen betekenis en zin aan hun ervaringen. Identiteit vat men in de narratie-
ve psychologie op als een verhaal over zichzelf, dat gesitueerd is in tijd en in plaats en 
aan verandering onderhevig (Polkinghorne, 1988). Een verhaal vertellen is een cognitief 
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proces waarin menselijke ervaringen in een tijdelijk betekenisvol geheel van ervaringen 
geplaatst worden. Door een verhaal te vertellen refereren mensen niet alleen aan wat er 
feitelijk gebeurd is. Zij reconstrueren en reorganiseren ervaringen op een manier dat er 
betekenis aan kan worden gegeven, gebaseerd op vertelde episodes, hun temporele se-
quentie en de verbinding tussen details en feiten (Polkinghorne, 1988). Narratief denken 
is interpretatief. Narratief denken zoekt verbanden tussen verschillende gebeurtenissen 
en graaft in verhalen naar relevante episodes, door de relatie tussen feiten te onderzoeken 
en verschillende realiteiten te laten zien. Levensverhalen kunnen daarbij op verschillende 
wijzen worden georganiseerd en verteld. 
De Waarderingstheorie van Hermans en Hermans-Jansen (1995) is gebaseerd op de 
mensvisie van Merleau-Ponty die er van uitgaat dat hoe een mens een situatie waar-
neemt, afhangt van het ingenomen perspectief in tijd en ruimte. Een mens is in staat tot 
reflectie over zichzelf en zijn wereld en geeft er eigen betekenissen aan. Die betekenissen 
samen vormen het levensverhaal van de persoon. Hermans en Hermans-Jansen (1995) 
spreken over ‘self-narratives’ en gaan uit van de constructivistische opvatting dat ieder 
mens op eigen wijze betekenis geeft aan zichzelf, zijn omgeving en zijn leven. Dergelijke 
betekenissen worden in de Waarderingstheorie waarderingen genoemd (‘valuations’). In 
dialoog met zichzelf en met anderen worden betekenisvolle ervaringen georganiseerd 
in één narratief gestructureerd systeem, wat het zelfverhaal genoemd wordt (‘self-narra-
tive’): “Through the process of self-reflection, in dialogue with oneself and with others, 
meaningful experiences are organized into a single narrative structured system” (Her-
mans & Hermans-Jansen, 1995: 14). 
Uit de samenhang tussen betekenisvolle ervaringen kan een ‘rode draad’ of levensthema 
worden gevonden. Het gaat daarbij om componenten die deel uitmaken van het proces 
van ‘story telling’, namelijk de temporele organisatie van gebeurtenissen en de plotstruc-
tuur, die verleden, heden en toekomst op een betekenisvolle wijze verbindt. Dit zelfver-
haal is ‘het verhaal dat de persoon over zichzelf vertelt’ (Van Loon,1996: 5). Daarbij gaat 
het dus niet zozeer om feitelijke gebeurtenissen of om ware uitspraken, maar om het 
leggen van betekenisvolle verbanden die geconstrueerd worden in dialoog tussen ver-
teller en luisteraar, ‘helper’ genoemd, waarbij de verteller idealiter de regie in handen 
houdt. Het zelf wordt dan opgevat als een georganiseerd proces van betekenisgeven om 
individuele ervaringen en hun samenhang te kunnen bestuderen alsmede hoe deze ver-
anderen in tijd en ruimte. Verhalen die ‘Ik’ als auteur vertel over mijzelf als een acteur 
zijn bij uitstek een instrument om dit proces van betekenisverlening te verkennen: “The 
psychologist becomes interested in the particular story of the client and in the way he 
or she selects events and combines them into a structured self-narrative” (Hermans & 
Herman-Jansen,1995:11). 
In dit proces van betekenisgeving spelen in de Waarderingstheorie twee basismotieven 
een rol, die van belang zijn om meer zicht op beleving te krijgen en die richtinggevend 
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zijn voor handelen. Elk persoon zou gericht zijn op zelfbevestiging, zelfhandhaving, zelf-
ontplooiing en zelfverdediging: het Zelf- of Z-motief. Dit verwijst naar een gevoel van 
‘agency’ of autonomie. Daarnaast zou er bij ieder mens de wens zijn naar verbondenheid 
met iets of iemand anders, het gevoel deel uit te maken van een groter geheel: het Ander- 
of A-motief, wat verwijst naar een verbondenheid, ook wel ‘communion’ genoemd (Van 
Geel, 2000). Hermans en Hermans-Jansen baseren zich daarbij onder andere op Bakan 
(1966), die ‘agency’ onderscheidt als het opkomen voor jezelf of het streven naar zelfont-
plooiing, naast ‘communion’, het streven naar verbondenheid met anderen of het andere. 
De beste formulering van de twee basismotieven vonden Hermans en Hermans-Jansen 
(1995) bij de Hongaarse psycholoog Andras Angyal (1965) die vanuit zijn holistische 
visie de mens beschrijft als een ‘part-whole’, dat wil zeggen als ‘autonoom’ en als ‘homo-
noom’ tegelijkertijd. Hermans (2012) vertaalde dit later als volgt:
Als autonoom ontwikkelt hij zich als een geheel op zichzelf en streeft naar ‘self-deter-
mination’. Als zodanig vindt hij een waarde in zichzelf als zelfbevestigende persoon. 
Als homonoom is hij deel van iets dat hem als individu overstijgt. Hij is deel van de 
relatie met een andere persoon, deel van een groep, deel van de natuur en de kosmos, 
of deelachtig aan het contact met een hoger wezen. Angyal beschrijft deze oriëntatie 
als een vorm van ‘self-surrender’: je geeft je aan iets dat boven jezelf uitstijgt zonder 
daarbij je autonomie te verliezen. Hier komt men in een fundamenteel spanningsveld: 
hoe kan de persoon autonoom zijn zonder zich te verliezen in de ander en hoe is 
een bevredigende (samenwerkings)relatie mogelijk zonder je autonomie op te geven. 
(Hermans, 2012: 51-52) 
Beide motieven zijn latent aanwezig en kunnen met behulp van gevoelens, zoals ‘eigen-
waarde’ en ‘krachtigheid’ (Z), ‘verbondenheid’ en ‘warmte’ (A) zichtbaar gemaakt wor-
den (zie hoofdstuk 4). Dit wordt weergegeven in figuur 2.1.
 
Figuur 2.1 Relatie tussen waardegebied, gevoelen basismotieven (Hermans & Hermans-Jansen, 1995: 16)
Motieven kunnen gepaard gaan met positieve of met negatieve gevoelens of met beide 
(ambivalentie). Autonomie (het Z-motief) en openstaan voor de ander en/of het andere 
(het A-motief) kunnen daarbij samen gaan, maar elkaar ook afwisselen binnen één en 
manifest level
latent level
Valuation 
Aect
Basic motives
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces38
dezelfde persoon. Dat kan gepaard gaan met positieve of negatieve gevoelens en dit ge-
voelspatroon bepaalt de waardering.  
Op grond van empirisch onderzoek zijn in de theorie zes typologieën ontwikkeld waar-
in verschillende combinaties tussen Z- en A-gevoelspatronen worden beschreven, zoals 
weergegeven in onderstaand schema. Wanneer beide motieven, zelfbevestiging (Z) en 
verbondenheid (A), in een waardering in hoge mate aanwezig zijn en samengaan met 
positieve gevoelens (P), spreekt men van de integratie van kracht en eenheid (type + ZA). 
Autonomie gaat hier hand in hand met overgave. Een dergelijke combinatie ervaart een 
persoon meestal als inspirerend, vervullend en zinvol. Bij afwezigheid van beide motie-
ven samen met veel negatieve gevoelens (N) is er sprake van machteloosheid en isolement 
(-LL). LL staat daarbij voor Laag Z en Laag A. Zo’n combinatie heeft meestal een verlam-
mend effect en levert vaak gevoelens van vervreemding op. Het Z-motief en het A-motief 
kunnen ook exclusief sterk aanwezig zijn en gepaard gaan met positieve gevoelens. Dan 
is er sprake van zelfstandigheid en succes (+Z) of van eenheid en verbondenheid (+A). 
Verzet en agressie typeren een waardering waarin negatieve gevoelens een hoge mate van 
zelfprofilering vergezellen (-Z). Bij onvervuld verlangen (-A) gaat hoge betrokkenheid 
samen met negatieve gevoelens. Bij rouwervaringen komt dit bijvoorbeeld vaak voor. 
Typeringen kunnen visueel in een cirkel worden weergegeven zoals in figuur 2.2.
Figuur 2.2 Typen waarderingen in de Waarderingstheorie (Hermans & Hermans-Jansen, 1995: 74)
Kracht & Eenheid
+ZA
-LL
Machteloosheid & Isolement
-A
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Volgens de Waarderingstheorie bestaat ‘psychisch welbevinden’ niet louter uit positieve 
ervaringen maar is het eerder dat men adequaat met gevoelens kan reageren op diverse 
ervaringen. Men is dan in staat flexibel in de cirkel van waardegebieden te switchen naar 
gevoelens die passend of gewenst zijn op een bepaald moment. Dit veronderstelt meer 
een veelzijdigheid aan ervaringen — ook negatieve — met bijbehorende gevoelspatronen 
dan louter positieve ervaringen. 
Toch blijkt een bepaald gevoelspatroon vaak dominant te zijn in het zelverhaal van men-
sen. Hermans en Hermans-Jansen (1995) onderscheiden dan vier soorten bewegingen 
die mogelijke zijn in de ontwikkeling van het zelfverhaal, die hier summier beschreven 
worden: 
• De beweging van Z naar A is noodzakelijk als je je zelfontwikkeling wilt combineren 
met het opbouwen van een relatie met iemand anders of deel worden van een groep. 
Van werken naar samenwerken. 
• De beweging van A naar Z wordt gemaakt als een persoon na zich te hebben ingezet 
voor anderen nu iets voor zichzelf wil opbouwen. 
• De beweging van N naar P vindt plaats als iemand vanuit een problematische perio-
de zich wil ontwikkelen in de richting van meer welbevinden. 
• De beweging van P naar N is voor de meeste mensen de moeilijkste omdat ze willen 
vasthouden aan hun positieve gevoelens met gelijktijdige vermijding van negatieve. 
Degenen die wel in staat zijn om die beweging te maken en door die gevoelens heen 
te gaan, realiseren zich later dat positieve en verrijkende ervaringen mogelijk waren 
omdat de uitdagingen van een moeilijke periode niet werden vermeden.
2.5 Implicaties voor deze studie: een conceptueel model van professionele 
identiteit 
Dit hoofdstuk besluit met de uiteenzetting en verantwoording van het conceptueel model 
om professionele identiteit te kunnen bestuderen. Dit model vloeit voort uit de vorige 
twee paragrafen en is bedoeld om — theoretisch gezien — een antwoord te kunnen geven 
op de eerste onderzoeksvraag. 
Professionele identiteit wordt in deze studie vanuit de narratieve psychologie als zelfver-
haal opgevat waarbij de Waarderingstheorie van Hermans en Hermans-Jansen (1995) als 
uitgangspunt wordt genomen, aangevuld met enkele componenten van Kelchtermans’ 
begrip ‘professioneel zelfverstaan’. Kelchtermans’ narratieve loopbaantheorie over de pro-
fessionele ontwikkeling van leraren, zoals weergegeven in zijn dissertatie biedt bruikbare 
handvatten om de componenten van professionele identiteit narratief te ontlokken. 
In deze studie worden zes componenten van de professionele identiteit onderscheiden die 
de cognitieve en belevingsdimensie omvatten: beroepsmotivatie en motieven, zelfbeeld 
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en zelfbeleving, taakopvatting en taakbeleving. Het zelfwaardegevoel en het toekomst-
perspectief van het professioneel zelfverstaan worden daarbij in de onderhavige studie 
in Hermans’ Waarderingstheorie en Dialogical Self Theory geïntegreerd. Dat wordt als 
volgt verantwoord. Bij Kelchtermans (1994: 90) verwijst ‘zelfwaardegevoel’ naar de ‘eva-
luatieve zelfbeleving’. De leerkracht velt voor zichzelf een oordeel over de kwaliteit van 
zijn professioneel handelen als antwoord op de vraag: ‘Vind jij jezelf een goede leraar?’ In 
overeenstemming met de Waarderingstheorie en bijbehorende zelfconfrontatiemethode 
van Hermans en Hermans-Jansen (1995) wordt in de onderhavige studie door de leraren 
aan elke uitspraak die verwijst naar een betekenisvolle ervaring een lijst met 24 gevoe-
lens gekoppeld die heel specifiek de emotionele waardering van de betreffende uitspraak 
weerspiegelen. Omdat zodoende alle uitspraken over werk en de professionele praktijk 
van de leraar gewaardeerd worden met gevoelens werd het aspect ‘zelfwaardegevoel’ hier 
als concept vervangen door het bredere begrip ‘zelfbeleving’. Deze waardering blijkt met 
andere woorden uit de gevoelswaarderingen van de uitspraken over zelfbeeld en breder 
gekoppeld aan alle betekenisvolle ervaringen die door de leraar in het zelfverhaal worden 
opgenomen. 
De belevingscomponent van professionele identiteit wordt in deze studie daarmee breder 
opgevat dan alleen het zelfwaardegevoel. Zij komt enerzijds tot uiting in de term zelf-
beleving en wordt geoperationaliseerd in een set van gevoelens uit de Waarderingsthe-
orie die verwijzen naar het streven naar autonomie (het Zelf-motief) en verbondenheid 
(het Ander-motief). Anderzijds wordt met deze set gevoelens naast de taakopvatting ook 
de taakbeleving in beeld gebracht. De belevingsdimensie van betekenisvolle ervaringen 
wordt op deze wijze expliciet in beeld gebracht door middel van gevoelspatronen zoals 
die door Hermans en Hermans-Jansen (1995) in hun Waarderingstheorie en zelfconfron-
tatiemethode worden onderscheiden (zie 4.4).
Vanuit het bredere perspectief van het dialogische zelf wordt het ‘toekomstperspectief ’ 
van de leraar in deze studie als een element (ik-positie) van het dialogische zelf opgevat 
(zie ook hoofdstuk 3). Dit dialogische zelf omvat het zelfbeeld met betrekking tot het 
verleden (‘ik zoals ik was’), het heden (‘ik zoals ik ben’) en de toekomst (‘ik zoals ik zal 
zijn’). Daarom wordt het toekomstperspectief niet als aparte component opgenomen in 
het conceptueel kader maar ondergebracht bij het (dialogische) zelfbeeld. Ook meerde-
re professionele rollen worden daarbij opgenomen in het conceptueel kader vanuit een 
meerstemmige zelfopvatting. Identiteitscomponenten van Kelchtermans’ professioneel 
zelfverstaan worden in deze studie dus deels vervangen door concepten uit Hermans’ 
Dialogical Self Theory. Daarbij kan de belevingskant specifieker in beeld worden ge-
bracht door 24 affecten uit de zelfconfrontatiemethode, die ondermeer verwijzen naar de 
basismotieven Zelf en Ander uit de Waarderingstheorie.
Professionele identiteit wordt in deze studie als het (dialogische) zelfverhaal van een 
professional opgevat op een bepaald moment over betekenisvolle ervaringen in zijn of 
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haar context. Het gaat er daarbij zowel om de inhoudsdimensie (cognities) als de bele-
vingsdimensie (emoties) van professionele identiteit expliciet in beeld te brengen. Deze 
beide dimensies of niveaus kunnen conceptueel gezien onderscheiden worden maar zijn 
in de ervaringen van leraren in de beleving van hun professionele praktijk van alledag 
onlosmakelijk met elkaar verbonden. Er worden zes componenten opgenomen: beroeps-
motivatie, zelfbeeld en taakopvatting op cognitief niveau, naast taakbeleving en zelfbe-
leving en gevoelspatronen die verwijzen naar het Z- en A- motief op emotioneel niveau. 
Dit wordt weergegeven in figuur 2.3. 
Figuur 2.3 Conceptueel model voor Professionele Identiteit
De componenten zoals gebruikt in deze studie worden hieronder gedefinieerd.
Betekenisvolle ervaringen Betekenisvolle ervaringen van leraren zijn voor een belang-
rijk deel van invloed op hoe zij betekenis geven aan hun professionele identiteit en betref-
fen altijd de persoon in context (situationeel) en zijn tijdgebonden (temporeel). Ze kun-
nen zowel betrekking hebben op het verleden, het heden als op de toekomst (Hermans 
en Hermans-Jansen, 1995). Het kan van alles zijn wat voor de persoon op dit moment 
nog van betekenis is: een belangrijke gebeurtenis uit de eigen biografie, een omstandig-
heid, een belangrijke persoon uit het gezin van herkomst of een voorbeeldfiguur of anti/
voorbeeldfiguur in de eigen (school) loopbaan, maar ook een gedachte of toekomstdoel. 
Het kan ook een belangrijke periode betreffen uit het leven, de opleiding of de loopbaan 
van de persoon die nu nog steeds op één of andere manier invloed heeft. Kelchtermans 
(1994) spreekt dan over kritische momenten, periodes, of personen in de loopbaan of het 
professioneel zelfverhaal. 
Beroepsmotivatie en motieven Wat zorgt ervoor dat de leraar voor het beroep (of de 
taak, functie) kiest, zich eraan blijft verbinden of eruit stapt? Het gaat hier om vragen als 
‘Waarom wil je een speciale begeleider in onderwijs(zorg) worden?’ ‘Wat drijft je?’ ‘Wat 
is je doel?’ ‘Wat wil je bereiken?’ (missie). Beroepsmotivatie is daarbij in deze studie niet 
alleen gericht op de huidige baan (of speciale begeleidingstaak) maar is onderdeel van 
een langer loopbaanverhaal: ‘Waarom ben je ooit leraar geworden, of ooit het onderwijs 
ingegaan?’ ‘Waarom kies je juist voor dit type onderwijs?’ ‘Wat motiveert je in het werken 
met juist deze leerlingen’ (vmbo/havo/vwo/vso)? Ook de vraag naar arbeidsidentiteit: 
‘Wat voor soort onderwijsprofessional wil je zijn of worden?’ is hier relevant (Meijers 
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& Wijers, 1997). Het gaat dan in deze studie over de betekenis die de persoon wil heb-
ben voor de samenleving door zijn werk als leraar en als begeleider van leerlingen in 
onderwijszorg of loopbaanleren. De belevingskant van motivatie komt tot uiting in de 
basismotieven gericht op het Zelf en de Ander en zal in gevoelspatronen met de zelfcon-
frontatiemethode worden weergegeven.
Taakopvatting en -beleving Wat de leraren zien als de inhoud van hun beroepstaak en 
hoe zij deze beleven. Impliciet ligt hierin ook altijd een norm. Het is niet alleen ‘wat moet 
een leerkracht doen?’, maar ook en vooral ‘wat moet een goede leerkracht doen? (Kelch-
termans, 1994: 90). Naast de opvatting over de taak wordt in deze studie ook de beleving 
van deze taak bevraagd.
Zelfbeeld en -beleving Hoe de leraar zichzelf beschrijft door zijn loopbaanverhaal heen 
en hoe hij of zij zichzelf beleeft in dit zelfverhaal. Hierbij wordt in deze studie een dialogi-
sche opvatting van het zelf gebruikt, waardoor het zelfbeeld niet alleen het heden betreft 
maar ook het zelf in relatie tot het verleden en in relatie tot de toekomst omvat. Het zelf-
beeld omvat met andere woorden ook het toekomstperspectief van de leraar, hoe hij of zij 
zichzelf over een aantal jaren ziet in zijn werk. Daarnaast omvat de term zelfbeleving in 
deze studie het zelfwaardegevoel. Door gevoelens te koppelen aan alle betekenisvolle er-
varingen van de leraar in zijn zelfverhaal — die verwijzen naar de basismotieven gericht 
op het Zelf en de Ander — kan deze waardering in beleving dus breder in beeld gebracht 
worden dan met het concept ‘zelfwaardegevoel’.
Met dit conceptuele model kan de eerste onderzoeksvraag naar professionele identiteit 
Wat is de professionele identiteit van ervaren leraren en in welke componenten kan deze 
uiteengelegd worden? onderzocht worden en uiteengelegd worden in de volgende deel-
vragen: 
• Wat motiveert deze leraren?
• Hoe zien deze leraren hun taak en hoe beleven zij die? 
• Hoe zien en beleven deze leraren zichzelf?
• Welke biografische ervaringen zijn daarbij van betekenis?
In deze studie wordt niet aan leraren gevraagd om hun verhaal als coherent geheel te 
vertellen, maar wordt naar hun betekenisvolle ervaringen gevraagd. Dat gebeurt in deze 
studie vanuit de Waarderingstheorie en met de daaruit vloeiende zelfconfrontatieme-
thode (Hermans & Hermans-Jansen, 1995), waarin de persoon zichzelf onderzoekt (zie 
hoofdstuk 4). Het geheel van die ervaringen met de daaraan gekoppelde gevoelswaar-
deringen vormt volgens de Waarderingstheorie van Hermans en Hermans-Jansen het 
narratief systeem, namelijk het zelfverhaal van de leraar. Met dit narratieve karakter wil 
deze studie waarborgen dat professionele identiteit alleen verschijnt door de activiteit van 
vertellen of zelfreflectie, zoals Kelchtermans (1994) betoogt. In de onderhavige studie 
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staat het vertellen van je zelfverhaal centraal met behulp van dit zelfonderzoek, om zicht 
te krijgen op professionele identiteit. De leraar blikt daarbij terug op zijn of haar loopbaan 
en focust daarbij op betekenisvolle (zogenaamde kritische) fasen, periodes, personen of 
gebeurtenissen die van invloed zijn op zowel het professioneel handelen als het professi-
oneel denken. In Hermans’ Waarderingstheorie en bijbehorende zelfonderzoek gebeurt 
dat met behulp van ontlokkers. Elementen uit de theorie van het professioneel zelfver-
staan van Kelchtermans werden in deze studie opgenomen als ontlokkers van professio-
nele identiteit: beroepsmotivatie, taakopvatting en zelfbeeld, waarbij uitgegaan wordt van 
een dialogische zelfopvatting, die ook het toekomstperspectief omvat.
Analoog aan Kelchtermans (1994) worden in deze studie betekenisvolle ervaringen uit 
de biografie en loopbaan van leraren en hun professioneel zelfverstaan opgevat als sociale 
constructen van de onderzochte en de zichzelf onderzoekende persoon. Het construeren 
van het zelfverhaal impliceert daarom ook altijd contextualiseren (Kelchtermans, 1994: 
108). Leraren relateren hun eigen verhaal aan verhalen uit hun context: zowel het forme-
le verhaal van de school (bijvoorbeeld de missie) als meer informele verhalen zoals die 
beleefd worden in school of klas. In deze studie worden de verschillende contexten waar-
in leraren werken en een opleiding volgen vanuit een narratieve benadering als ‘storied 
landscapes’ opgevat, waarbij de context, de persoonlijke praktijkkennis van leraren en 
hun identiteit nauw met elkaar verweven zijn (Connelly & Clandinin, 1999: 2). Professio-
nele identiteit wordt dan geconstrueerd door deze verhalen en deze verhalen beïnvloeden 
niet alleen leraren zelf maar ook hoe zij vorm geven aan hun onderwijs of hun begelei-
dingstaak. Professionele identiteit is daarmee een voortdurend proces van interpreteren 
en herinterpreteren van praktijkervaringen, die zowel gebaseerd zijn op het professionele 
als op het persoonlijke leven (zie ook Day et al., 2006a). Dit impliceert een identiteitsont-
wikkeling als dialogisch proces waar hoofdstuk 3 nader op in gaat.

Dit hoofdstuk geeft de theoretische onderbouwing om professionele identiteitsontwik-
keling van leraren als dialogisch proces te kunnen bestuderen. Daarbij staat de tweede 
deelvraag centraal: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identi-
teit en waarin manifesteert zich dat? Naast de narratieve psychologie waarin identiteit 
als zelfverhaal wordt opgevat, is de dialogische psychologie een vruchtbaar perspectief 
voor deze studie. Identiteitsontwikkeling van leraren wordt daarin gezien als een on-
derhandeling van ik-posities in het dialogisch zelf gesitueerd in de context. Het omgaan 
met spanning en dilemma’s wordt in deze studie als motor voor identiteitsontwikkeling 
gezien. Daarbij wordt ingegaan op de spanning tussen autonomie (het Z-motief) en ver-
bondenheid (het A-motief), gecombineerd met ambivalente gevoelens als ‘plekken der 
moeite’. Emoties worden opgevat als tijdelijke ik-posities. Identiteit wordt ook in de con-
text van de loopbaan van de leraar en de maatschappij geplaatst: er is niet alleen sprake 
van individualiteit in identiteitsverhalen, maar deze worden sociaal maatschappelijk en 
historisch geconstrueerd. 
Dit hoofdstuk is als volgt opgebouwd. Allereerst wordt identiteit binnen de dialogische 
psychologie geplaatst, waarbij identiteit van leraren als een meerstemmig zelf in dialoog 
wordt opgevat (3.1). Vervolgens wordt ingegaan op de vraag of ontwikkeling van identi-
teit gezien moet worden in fasen of als dialoog met de context (3.2). Daarna wordt inge-
gaan op het omgaan met emoties en spanningen als dialogisch proces waardoor mensen 
een richtinggevend levensthema ontwikkelen (3.3). Dit wordt nader uitgewerkt in 3.4 
door motivatie als motor voor identiteitsontwikkeling te zien. Dit hoofdstuk eindigt met 
een conceptueel model voor ontwikkeling van professionele identiteit (3.5).
3.1 Identiteit als dialogisch zelf
Vanuit de narratieve psychologie worden posities die ingenomen worden in een verhaal 
(in termen van karakters, figuren of beelden) als delen van een overkoepelend verhaal 
beschouwd, met één dominant thema als een centraliserend proces dat eenheid brengt 
in de identiteit. Er is echter ook een debat gaande of identiteit wel een coherent verhaal 
vormt (zie bijvoorbeeld Bamberg, 2004; Gergen, 2009). Daarin wordt betoogd dat iden-
titeit ook breuken, gaten, inconsistenties en chaos kan omvatten, waarbij er voortdurend 
sprake is van diversiteit in stemmen, afhankelijk van de relaties waarin de persoon zich 
bevindt. De dialogische psychologie veronderstelt dat een persoon een grotere hoeveel-
heid aan verhalen heeft te vertellen, afhankelijk van de positie die bestaat in een bepaalde 
situatie. Dit weerspiegelt een postmoderne opvatting over het zelf. In een dialogische 
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zelfopvatting wordt identiteit niet opgevat als een eenheid maar als meervoudigheid of 
meerstemmigheid (Hermans, Kempen & Van Loon, 1992). 
Een centrale aanname in de theorie van het dialogische zelf is dat het zelf uitgebreid is 
in ruimte en tijd, het zogenaamde ‘extended self ’. Om de werking van het zelf te kunnen 
begrijpen moeten we volgens Hermans (2001: 244) uitgaan van de assumpties zoals die 
door William James (1890) geformuleerd werden. In James’ opvatting zien we verschil-
lende karakters die we tot ons zelf rekenen. Belangrijk is James’ onderscheid tussen het 
Ik (I) en Mij (Me), waarin het Ik gelijk staat aan het ‘zelf-als-kenner’ en Mij aan het 
‘zelf-als-gekende’. Het zelf-als-kenner heeft drie kenmerken: continuïteit, verscheiden-
heid en de wil. Continuïteit (of eenheid) wordt gekarakteriseerd als een gevoel van per-
soonlijke individualiteit, een gevoel van ‘dezelfde zijn’ door de tijd heen. Een gevoel van 
verscheidenheid, anders zijn dan anderen, is een gevolg van de subjectieve aard van het 
zelf-als-kenner. Tenslotte is er een gevoel van de persoonlijke wil, dat tot uiting komt als 
een zelf dat zich als actief in de wereld ervaart (autonomie) (Hermans, 2001: 244). 
Het dialogische zelf bevat conceptueel gezien dan twee onderdelen die ogenschijnlijk in 
een spanningsrelatie tot elkaar staan, nl. ‘zelf ’ en ‘dialoog’. Vaak wordt aan het concept 
van het zelf als ‘intern’ gerefereerd, iets dat geplaatst is in de geest van de individuele 
persoon, terwijl ‘dialoog’ geassocieerd wordt met iets dat ‘extern’ plaats vindt, als proces 
tussen mensen die communiceren. Hermans en Kempen (1993) bestrijden de opvatting 
dat het zelf moet worden opgevat als iets dat buiten of tegenover de ander is geplaatst, dat 
hier is en niet daar, iets dat zich binnen de huid afspeelt. Het dialogische zelf doorbreekt 
deze vooronderstelling radicaal, vanwege een intense verwevenheid tussen zelf en ander, 
waardoor een verbondenheid van het zelf en de wereld mogelijk wordt. De compositie 
van het dialogische zelf overstijgt deze dichotomie door een brug te slaan tussen het ex-
terne en het interne, maar ook door het interne in het externe te brengen. Dit idee van 
het verlengde zelf staat in schril contrast met een opvatting van het zelf, die gebaseerd is 
op een dualistisch concept, niet alleen dualistisch in de zin van een scheiding tussen zelf 
en lichaam, maar ook tussen zelf en ander (Hermans & Kempen, 1993). 
Hermans en Kempen (1993) werden geïnspireerd door Bakhtins metafoor van de po-
lyfone roman, die een bron vormt voor een dialogische benadering van het zelf. Deze 
polyfone roman, zoals voorgesteld in Problems of Dostoevsky’s Poetics (Bakhtin, 1973) is 
gebaseerd op de idee dat in Dostoevsky’s werk niet een enkelvoudige auteur aan het werk 
is, namelijk Dostoevsky zelf, maar verschillende auteurs of denkers hun stem laten ho-
ren: de verschillende karakters in de roman. Deze karakters worden niet als gehoorzaam 
aan die ene auteur als denker behandeld, maar ieder wordt naar voren geschoven als 
onafhankelijke denker, elk met een eigen wereldbeeld. Elke held wordt dan gezien als de 
auteur van zijn of haar eigen ideologie, en niet als het object van des schrijvers artistieke 
visie. Er is dan sprake van een ‘meervoudigheid aan bewustzijns en werelden’ in plaats 
van een meervoudigheid aan karakters binnen één enkele objectieve wereld, die geregis-
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seerd wordt door de schrijver. Zoals in een polyfoon muziekstuk zijn er meer stemmen 
die elkaar vergezellen maar die ook tegen elkaar in kunnen gaan op een dialogische wijze. 
Op deze wijze creëert Dostoevsky een meervoudigheid aan perspectieven, waarbij de 
verschillende karakters in gesprek gaan met bijvoorbeeld de Duivel, of met hun alter ego’s 
en zelfs met karikaturen van henzelf (Hermans, 2001: 245). 
In this polyphonic construction, a particular theme (e.g. competition, love, crime) has 
no fixed, self-contained, unchangeable, continuous meaning. Instead, by leading this 
feeling through the various voices, and developing it in a field of dialogical relations, 
not only the potential and multifacetedness, but also the richness of a particular theme 
can brought to expressions. (Hermans, 2001: 246)
Het dialogische zelf wordt door Hermans en Kempen (1993) analoog aan deze metafoor 
van de polyfone roman omschreven als een dynamische veelheid van ‘ik-posities’ in het 
landschap van de psyche, verweven als deze is met de psyche van andere mensen, met de 
mogelijkheid tot dialogische relaties tussen deze posities. De term ‘positie’ is een ruim-
telijke term; tussen verschillende ik-posities strekt zich een landschap uit, beperkt door 
een horizon. Het dialogische zelf kan grafisch worden weergegeven met behulp van een 
tweetal doordringbare cirkels met interne en externe ik- posities. Figuur 3.1 verbeeldt 
hoe de ruimte van het zelf wordt ingenomen door een intern zelf met verschillende in-
terne ik-posities en een extern, uitgebreid of verlengd zelf met externe posities. Interne 
en externe posities zijn onlosmakelijk met elkaar verbonden en produceren configuraties 
van het zelf, die tot uiting komen in verhalen. 
Figuur 3.1 Positions in a multivoiced self (Hermans, 2001: 253)
internal
external
outside
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Dit betekent bijvoorbeeld dat niet alleen ‘mijn vader’ tot mijn zelf behoort, maar zelfs 
‘mijn vijand’; het zelf wordt uitgebreid naar de omgeving. In dit landschap ontstaan tal 
van dynamisch getinte verhoudingen, structuren, tegenstellingen, botsingen en fricties 
tussen posities. Dialogische relaties tussen posities zijn mogelijk als vraag- en antwoord-
spel, het eens en oneens zijn, overleggen, onderhandelen, overtuigen. De posities hebben 
in metaforische zin een eigen ‘stem’: vanuit zichzelf of vanuit een ander (bijvoorbeeld 
een herinnerde ander, imaginaire ander, feitelijke ander) kan de persoon een verhaal 
vertellen of een perspectief tot uitdrukking brengen. Tussen deze posities bestaan ook 
machtsverhoudingen waarbij de ene positie de andere kan overstemmen. Er wordt ook 
wel van een meerstemmig zelf, met ‘stemmen’ en ‘tegenstemmen’ gesproken (Ter Avest, 
2011). Het zelf wordt daarbij beschouwd als een voortdurende dynamische dialoog tus-
sen posities die door verschillende stemmen spreken. De grenzen liggen niet vast; de 
stippellijnen geven aan hoe doordringbaar het zelf is voor de omgeving. Elke stem van 
het zelf bestaat alleen in relatie tot anderen en komt tot uiting in gedachten (cognities) en 
gevoelens (emoties). Deze stemmen kunnen intern gelokaliseerd zijn (stemmen van het 
zelf) of extern (geïnternaliseerde stemmen van anderen). Het gaat met andere woorden 
over ‘ik’ als auteur over ‘mij’ als diverse acteurs, die ieder een eigen verhaal te vertellen 
hebben (Hermans & Kempen, 1993; Hermans, 2001).
Identiteit wordt vaak als paraplu-begrip gebruikt vanuit diverse theoretische achtergron-
den. Zo onderscheiden Hermans en Hermans-Konopka (2010: 81) een persoonlijke, een 
sociale en een culturele identiteit die zij allemaal als ik-posities in het zelf opvatten met 
ieder een eigen stem. Wenger (1998) sluit in zijn theorie over ‘communities of practice’ 
nauw aan bij het concept van het dialogische zelf. Hij vat identiteit van professionals 
op als een ‘onderhandelde ervaring’ en sluit daarmee ook aan op de narratieve traditie 
in onderzoek, zoals verwoord door Dewey (1938). Volgens Wenger (1998: 149) defini-
eren mensen wie ze zijn door de manier waarop ze zich zelf ervaren in ‘communities of 
practice’ waarin ze al dan niet actief kunnen participeren (vergelijk het basismotief van 
verbondenheid), maar ook door actieve bijdragen die ze kunnen leveren aan die praktijk 
(vergelijk het basismotief autonomie). Identiteit van leraren is dan een ‘geleefde en onder-
handelde ervaring’ die verwijst naar diverse ik-posities:
• Identity as negotiated experience. We define who we are by the ways we experience 
our selves through participation as well as by the ways we and others reify our selves.
• Identity as community membership. We define who we are by the familiar and unfa-
miliar.
• Identity as learning trajectory. We define who we are by where we have been and 
where we are going. 
• Identity as a nexus of multi-membership. We define who we are by the ways we recon-
cile our various forms of membership into one identity.
• Identity as a relation between the local and the global. We define who we are by nego-
tiating local ways of belonging to broader constellations and of manifesting broader 
styles and discourses. (Wenger, 1998: 149,  cursivering door EW)
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Toegepast op het domein van het onderwijs: de leraren in deze studie krijgen wanneer 
zij zich professionaliseren in het domein van speciale onderwijszorg niet alleen een rol 
als ‘coach/begeleider van leerlingen’, maar ook een rol als ‘expert in begeleiding’, ‘coach/
begeleider van collega’s’, of ‘change agent’ in hun school. Zij zijn daarnaast ‘collega’, ‘werk-
nemer in de organisatie’, of ‘student’, en vervullen rollen in de privésfeer als ‘moeder’, 
‘partner’, ‘vriendin’ of ‘dochter’. Ik-posities betreffen echter niet alleen maatschappelijk 
bepaalde rollen. Daarnaast bevolken ook persoonlijke posities het dialogische zelf zoals: 
‘ik als onzeker’; ‘ik als strijder’, ‘ik als idealist’, of  ‘ik als pleaser’. 
Mijn ik-positie als leerkracht staat in relatie tot mijn ik-positie als moeder met school-
gaande kinderen. Deze ik-positie is verbonden met mijn vroegere ervaringen als leerling, 
maar ook met mijn ouders, hoe ik hen nu waarneem en mijn huidige ik-positie als kind. 
Deze meerstemmige en dialogische zelfopvatting is daarom bruikbaar in deze studie naar 
professionele identiteit van leraren (figuur 3.2). 
 
Figuur 3.2 Het dialogisch zelf toegepast op de identiteit van leraren
Legrottaglie en Ligorio zochten naar een grafische weergave die meer recht doet aan de 
temporele dimensie van ik-posities in het zelf, aan de emotionele aard van de ik-posities 
en de relaties tussen interne en externe posities dan de oorspronkelijke grafische weerga-
ve van Hermans’ dialogische zelf, zoals in figuur 3.1 en 3.2 werd weergegeven. Zij voeg-
den daarom pijlen tussen interne en externe ik-posities toe. Ook voegden zij een tijdsdi-
mensie toe door een onderscheid te maken tussen ik-posities die betrekking hebben op 
het verleden (links), het heden (midden) en de toekomst (rechts) met de zigzaglijnen die 
van links naar rechts gaan en een pijl vormen (Legrottaglie & Ligorio, in press). 
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Figuur 3.3 weerspiegelt de professionele identiteit als dialogisch zelfverhaal van een ou-
dere Italiaanse lerares in het voortgezet onderwijs die bijna met pensioen gaat. Deze le-
rares wijdde haar hele leven aan haar beroep, maar kon zich steeds minder vinden in 
ontwikkelingen in het onderwijs en zich steeds minder verbinden met haar leerlingen. 
Positief beleefde ik-posities betreffen de ‘liefhebbende leraar’ uit het verleden, de ‘compe-
tente leraar’ en ‘gelukkige leraar’ in het heden. Ambivalent beleefde ik-posities betreffen 
de ‘onzekere leraar’ in het verleden, de ‘ontevreden’ en ‘verwarde leraar’ in het heden, 
en de ‘zich zorgen makende leraar’ met het oog op de toekomst. Negatief beleefde po-
sities betreffen de ‘vermoeide leraar’, de niet ‘erkende leraar’ uit het verleden en de ‘niet 
gerespecteerde leraar’ in het heden. Deze emotionele kleur van posities kan worden toe-
gevoegd door de positieve, de ambivalente en de negatieve posities een andere kleur te 
geven. Deze interne ik-posities zijn gerelateerd aan externe posities, zoals ‘leerlingen’, ‘ge-
zinnen’, ‘collega’s’, ‘school’ en ‘pensioen’. Dit Italiaanse onderzoek concentreert zich daarbij 
vooral op de tijdsdimensie van professionele identiteit, door de posities te markeren als 
intern uit het verleden, het heden en de toekomst, te relateren aan externe posities die in 
de buitenste cirkel zijn opgenomen (Legrottaglie, 2012; Legrottaglie & Ligorio, in press).
 
Figuur 3.3 Uitgebreide en verfijnde representatie van het dialogische zelf (Legrottaglie, 2012)
Een beperking in het model van Legrottaglie en Ligorio is echter dat relaties tussen in-
terne ik-posities in de binnenste ellips ontbreken, terwijl ze wel belangrijk lijken bij de 
ontwikkeling van de identiteit van leraren in de compositie van het zelf, omdat zij elkaar 
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kunnen versterken of elkaar links laten liggen of spanningen en ambivalenties teweeg 
brengen. De narratieve analyse in het tweede deel van deze studie brengt ook de ontwik-
keling van dominante interne en externe ik-posities in relatie tot elkaar in beeld en zal 
deze ook met elkaar in relatie brengen door pijlen binnen de ellips. 
3.2 Ontwikkeling van identiteit in dialoog met context en zelf
In modellen voor loopbaanontwikkeling werd lange tijd uitgegaan van een opeenvolging 
van fasen waarbij concepten als beroepsidentiteit, loopbaanplanning, loopbaanontwik-
keling en loopbaanfasen, een ‘matching’ van professionals met hun beroepsomgeving 
zouden voorspellen (Holland, 1973). Achtereenvolgens zou men de rol van leerling, stu-
dent, werknemer en gepensioneerde doorlopen (Super & Barach, 1957; Super, 1990). 
Het idee om loopbanen in fasen voor te stellen is vanuit diverse hoeken bekritiseerd (zie 
bijvoorbeeld Spijkerman & Admiraal, 2000; Inkson, 2007). Loopbaantheoretici spreken 
over een crisis in bestaande loopbaanmodellen en methodes (Savickas et al., 2009). Ze 
voldoen niet meer in de 21e eeuw. Ten eerste gaan deze modellen van loopbaanontwik-
keling uit van stabiele persoonlijke kenmerken en veilige vaste banen in afgegrensde ho-
mogene organisaties. Maar eigenschappen van mensen blijken echter niet zo vaststaand 
als wordt verondersteld en komen juist in dialoog met de omgeving tot ontwikkeling en 
tot uiting. Ten tweede worden opeenvolgende loopbaanfasen zoals Super (1990) veron-
derstelde, tegenwoordig veel minder gedomineerd door een stabiele arbeidsmarkt dan 
voorheen werd geopperd. Ten derde blijkt het loopbaanfasemodel vooral geldig voor 
goedopgeleide mannelijke werknemers uit de blanke middenklasse, en niet voor vrou-
wen, mensen uit de arbeidersklasse of mensen met een bi-culturele achtergrond. Boven-
dien houden de oude fasemodellen te weinig rekening met het in balans brengen van 
werk en gezinsactiviteiten, waar mensen mee te maken hebben. Fasemodellen worden 
daarom zowel vanuit feministische als sociologische studies bekritiseerd (Willis, 1977; 
McRobby, 1978; Josselson, 1987; DuBois-Reymond, Petersen & Ravesloot, 1994; Meijers, 
1995; Luken & Vloet, 1998; Spijkerman & Admiraal, 2000). Identiteitsontwikkeling con-
tinueert gedurende het hele leven van de persoon en is daarbij afhankelijk van factoren 
als gender, leeftijd, de familie waarin de leraar geboren is, maar ook de sociale structuur 
waartoe hij of zij behoort, de politieke, culturele en economische omgeving en de school 
waarbinnen gewerkt wordt. Dat kan tot heel verschillende loopbaantrajecten van pro-
fessionele ontwikkeling leiden bij professionals binnen eenzelfde cohort. Savickas et al., 
(2009) spreken daarbij bij voorkeur over levenslooptrajecten waarin mensen hun eigen 
leven ontwerpen en opbouwen; werk en de loopbaan vormen daar slechts een onder-
deel van. De grote vraag: ‘Wat ga ik doen met mijn leven?’ blijft dan niet meer alleen 
voorbehouden aan jongeren, maar geldt eigenlijk voor iedereen. Het beantwoorden van 
deze levensvraag roept overwegingen op over principes die het leven niet alleen draaglijk 
maar ook werkelijk de moeite waard maken. Mensen zelf moeten daarbij voortdurend 
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onderhandelen over transitieprocessen in het leven, ingegeven door veranderingen in 
gezondheid, werk en relaties. Daarbij kan loopbaanontwikkeling van leraren beschreven 
worden in termen van ‘blijvers’, leraren die in het beroep blijven, ‘vertrekkers’, leraren die 
uit het onderwijs stappen, ‘twijfelaars’ en ‘schuivers’ (Olsen, 2008a). Schuivers aanvaar-
den een andere functie of taak binnen het onderwijs, bijvoorbeeld in de schoolleiding of 
als onderzoeker, maar blijven wel gemotiveerd vanuit een zelfde missie en doelen. 
Ook in de professionele ontwikkeling van leraren binnen hun beroepspraktijk werd lang 
uitgegaan van fasen. In lerarenopleidingen werd het fasemodel voor professionele ont-
wikkeling gehanteerd van Dreyfus en Dreyfus (1986). Hierin worden de volgende fasen 
onderscheiden:
1. De beginneling: volgt strak een beperkt aantal regels,
2. De gevorderde beginner: volgt nog steeds de regels, maar op meer flexibele wijze,
3. De competente uitvoerder: kan doelgerichte acties uitvoeren,
4. De bekwame uitvoerder: heeft genoeg ervaring om prioriteiten te kunnen aangeven 
en beslissingen te nemen op basis van situationele factoren,
5. De expert: het handelen is niet langer gebaseerd op regels, maar is intuïtief gewor-
den, zonder dat men voortdurend hoeft na te denken over de voortgang van activi-
teiten. (zie Teune, 2004: 41) 
In dit fasemodel van Dreyfus en Dreyfus (1986) bekleedt de leraar achtereenvolgens ver-
schillende posities, namelijk ‘beginner’, ‘gevorderde beginner’, ‘competente uitvoerder’, 
‘bekwame uitvoerder’ en tot slot ‘expert’. Een dergelijke fasering in professionele ontwik-
keling kan bekritiseerd worden (Dall’Alba & Sandberg, 2006). Het fasemodel onderkent 
wel het belang van situationeel bepaalde factoren in ontwikkeling, zoals competent zijn 
binnen de context van een beroepspraktijk die bepaalde kenmerken heeft, maar het blijft 
onduidelijk hoe je van de ene in de volgende fase belandt en zo uiteindelijk een expert 
wordt. Bovendien wordt in fasemodellen voor professionele ontwikkeling ‘de professio-
nele praktijk’ als containerbegrip gehanteerd, terwijl beroepspraktijken zoals het onder-
wijs of de verpleging subjectief ervaren worden door professionals die erin werken en 
daarom per context en per persoon verschillen. Het grootste kritiekpunt op het denken 
in fasen is volgens Dall’Alba en Sandberg (2006) dat niet duidelijk wordt wat er precies 
wordt ontwikkeld, omdat de aandacht al snel verschuift naar wat er voor zorgt dat je van 
één fase in de andere belandt. Het verschil tussen een ‘competente’ en ‘bekwame’ leraar 
wordt bijvoorbeeld niet duidelijk. Een ander kritiekpunt op fasering in professionele ont-
wikkeling betreft het feit dat de verschillen tussen professionals binnen één bepaalde fase 
vaak net zo groot zijn als tussen de verschillende fasen. Er kan dus eigenlijk helemaal 
niet met recht gesproken worden van verschillende fasen. Deze kritiek op het fasedenken 
geldt des te meer als uitgegaan wordt van een dialogische opvatting van ontwikkeling van 
leraren waarin verschillende posities in het zelf bestaan zoals in deze studie het geval is. 
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Uitgaande van de Dialogical Self Theory worden bij de analyse in deze studie vijf centra-
le concepten onderscheiden om ontwikkeling van professionele identiteit van leraren te 
analyseren (Hermans & Hermans-Konopka, 2010: 191), zoals schematisch wordt weer-
gegeven in tabel 3.1.
• Ontwikkeling van diverse ik-posities binnen het interne en externe domein van het 
zelf (‘ik’, ‘mij’ en ‘mijn’) die niet geïsoleerd opereren, maar als coalitie van posities 
kunnen samenwerken (elkaar versterkend), of mogelijk ook elkaars tegenpool vor-
men (conflicterend).
• Er bestaan mogelijke tegen-posities in de compositie van het zelf, schaduwposities 
genoemd, die een positieve ontwikkeling van het zelf in de weg kunnen staan.
• Daarnaast een derde positie innemen die een oorspronkelijk conflict tussen twee po-
sities kan oplossen, overbruggen of overstijgen. 
• Belangrijk is een metapositie kunnen innemen, die verschillende posities kan over-
zien en er op kan reflecteren, wat voor ontwikkeling van het zelf cruciaal is en vaak 
door een externe dialoog wordt gefaciliteerd (coach, opleider, onderzoeker). 
• Een vijfde belangrijke beweging is een promotorpositie in het zelf creëren, die zich 
onderscheidt van andere posities en een weg naar de toekomstige ontwikkeling van 
het zelf creëert, de potentie heeft om meer gespecialiseerde posities in te nemen en 
de kracht om schaduwposities te integreren. 
Tabel 3.1 Identiteitsontwikkeling door beweging van ik-posities in de compositie van het zelf
1. ik-posities samenwerkend, elkaar versterkend of conflicterend
2. tegen- of schaduwposities staan ontwikkeling van het zelf in de weg
3. derde positie kan twee conflicterende posities overbruggen, overstijgen, verbinden
4. metapositie overziet posities en kan er op reflecteren
5. promotorpositie kan (de persoon) schaduwposities (laten) integreren
Ontwikkeling van identiteit kan alleen plaatsvinden wanneer verschillende posities in 
het zelf zichzelf kunnen uiten en naar elkaar luisteren. (Hermans & Hermans-Konopka, 
2010). Het lijkt belangrijk mogelijke tegen-posities, die een positieve ontwikkeling van 
het zelf in de weg staan, in de compositie van het zelf te ontdekken. Daarnaast kan het 
innemen van een derde positie een oorspronkelijk conflict tussen twee posities overbrug-
gen of overstijgen. Vaak is de promotorpositie een accepterende positie. “Promotor po-
sitions, going beyond the spur of the moment, have a certain extension over time and, as 
innovative and integrative energies, they facilitate and stimulate the development of the 
self ” aldus Hermans en Hermans-Konopka (2010: 234). Voor deze studie is van belang 
dat een promotorpositie kan worden ingenomen door de stem van een geïnternaliseerde 
belangrijke ander in een interne dialoog, bijvoorbeeld een al lang overleden ouder, of een 
denkbeeldige ander:
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Typically, significant others – real, remembered, anticipated or imaginary – who enter 
one’s life temporarily or for a longer period, serve as promotor positions. Inspiring fi-
gures in the areas of art, science, politics, novels, film, or music may serve as promotor 
sources, that open up the self by their appeal to already existing I-positions and their 
potential to engender new ones. (Hemans & Hermans- Konopka, 2010: 234)
Ook een ander in de realiteit zoals een coach of begeleider, opleider of onderzoeker, kan 
de rol van een promotorpositie vervullen in een externe dialoog in onderwijs. Winters 
(2012) onderzocht bijvoorbeeld begeleidingsgesprekken tussen leraren en leerlingen 
in het (v)mbo en paste de Dialogical Self Theory van Hermans en Hermans-Konopka 
(2010) toe om deze gesprekken te analyseren. Zij vindt dit theoretisch perspectief zinvol 
om loopbaanontwikkeling te bestuderen:
(…) omdat in dit model ruimte is om het zelf te exploreren als een zichzelf tegen-
sprekend geheel, in tegenstelling tot de idee van het zelf als logisch consistent geheel, 
zoals dominant was in eerdere loopbaanleertheorieën. Vergeleken met meer cogni-
tieve benaderingen benadrukt de DST [Dialogical Self Theory] dat een individu wat 
betreft de loopbaan meer in staat is tot actie op het moment dat hij of zij de bestaande 
complexiteit herkent en erkent zonder over te gaan tot rationaliseren of het zoeken 
naar simplistische oplossingen (bijvoorbeeld een voorbarige loopbaankeuze maken). 
Tegelijkertijd biedt deze benadering meer ruimte voor het exploreren van iemands 
levensgeschiedenis. (Winters, 2012: 170) 
Vanuit het perspectief van de Dialogical Self Theory begint het pad naar een loopbaan-
verhaal volgens Winters met de uitnodiging aan de ander (in haar studie de leerling) om 
ik-posities te formuleren. De verbreding van ik-posities naar andere relevante ik-posi-
ties, zou idealiter via een dialoog met de begeleider moeten lopen. Door opeenvolgende 
verschuivingen van ik-posities naar een meta-positie kan een leerling bijvoorbeeld een 
promotorpositie formuleren (Winters, 2012: 171). Met ‘uitnodigen’ bedoelt Winters dat 
de leerling wordt gestimuleerd om de dialoog aan te gaan op een meerstemmige manier; 
betekenisvolle ervaringen (bijvoorbeeld in de stage) kunnen besproken worden op een 
dubbelzinnige en tegenstrijdige manier. Dan wordt een meta-positie waardevol die zorgt 
voor een kijk op de situatie omdat het de leerling de verschillende ik-posities vanaf een 
afstand laat bekijken. In loopbaanleren betekent dit dat leerlingen of studenten verschil-
lende perspectieven kunnen ontwikkelen en uitdrukken zonder dat ze er meteen aan 
vastzitten. Het integrerende begrip dat wordt verworven door een meta-positie is be-
doeld om de leerling te helpen tot actie over te gaan dan wel met respect te kijken naar de 
complexiteit en veranderbaarheid van de werksituatie (Winters, 2012: 171). 
Analoog hieraan kan ook de loopbaanontwikkeling van leraren bestudeerd worden. De 
‘positie’ die in staat is tot actie wordt daarbij een promotor-positie genoemd. Hermans 
en Hermans-Konopka (2010) gaan er daarbij van uit dat een promotor-positie wordt 
aangeboden door een belangrijke ander of door ons zelf als een nieuwe positie. Deze 
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promotor-positie laat de andere ik-posities zodanig integreren dat het een individu in 
staat stelt of stimuleert om een keuze te maken of een actie te ondernemen. Het gaat hier 
dus om een interne dialoog tussen ik-posities die door een externe dialoog op gang wordt 
gebracht. Dit proces van positioneren kan in de onderhavige studie door een externe 
dialoog tussen de leraar/student en de begeleider/opleider of onderzoeker plaats vinden.
In de onderhavige studie wordt uitgegaan van een identiteitsopvatting waarin ik-posities 
voortdurend met elkaar in onderhandeling zijn binnen het dialogische zelf. Akkerman 
en Meijer pleiten voor een dialogische zelfopvatting van leraren waarbij zij tot de vol-
gende definitie van identiteit van leraren komen: “an ongoing process of negotiating and 
interrelating multiple I-positions in such a way that a more or less coherent and consis-
tent sense of self is maintained throughout various participations and self-investments in 
one’s (working) life” (Akkerman & Meijer, 2011: 315). Hoewel deze auteurs hun artikel 
over de identiteit van leraren nog niet geschreven hadden bij aanvang van deze studie 
sluit bovenstaande definitie naadloos aan bij het hier gebruikte theoretisch kader. In deze 
opvatting van identiteit vinden zowel centrerende bewegingen plaats (convergerend: op 
zoek naar eenheid) als de-centrerende bewegingen (divergerend: uitwaaierend in diversi-
teit). Dit resulteert in een dialogische identiteitsopvatting bij leraren waarin tegelijkertijd 
sprake kan zijn van eenheid en meerstemmigheid, continuïteit en verandering, en van 
een individuele en sociale identiteit. Vergelijkbaar wijst Dall’Alba (2009) op ambiguïteiten 
in de ontwikkeling van professionals: continuïteit en verandering, openheid en gesloten-
heid, weerstand ervaren en kansen zien, gericht zijn op jezelf als individu en op anderen.
Wanneer het zelf tegelijkertijd gezien wordt als een eenheid in termen van persoonlijke 
en culturele continuïteit en in termen van meerstemmigheid in de zelfdialoog tussen 
verschillende ik-posities, vervagen grenzen tussen het persoonlijke en het professionele, 
volgens Akkerman en Meijer:
When conceptualizing teacher identity as being composed of different I-positions re-
lated to particular situations and communities, it may be possible to distinguish the 
personal from the professional based simply on the context of observation. However, 
when simultaneously accepting the self as unitary in terms of personal and cultural 
continuity and in terms of self-dialogue between different I-positions, boundaries be-
tween the personal and the professional context become indistinct. All that a teacher 
considers relevant to his profession, that he or she tries to achieve in work, is part of 
the whole ‘personal’ self. Vice versa, a teacher is not merely a professional regardless of 
all that he or she is otherwise; personal histories, patterned behavior, future concerns 
may all inform the position(s) of the teacher as professional. (Akkerman & Meijer, 
2011: 315)
Dit betekent overigens niet dat er geen conflict kan bestaan tussen wie de leraar in zijn 
of haar werk en wie hij of zij in het alledaagse leven wil zijn. Dit wordt ondersteund door 
onderzoek naar (beginnende) leraren die met deze spanningen te kampen hebben in 
hun ontwikkeling (Pillen, 2013). In plaats van spanningen te beschouwen als een conflict 
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tussen de persoonlijke identiteit en de professionele identiteit van leraren (Day et al., 
2006a) worden ze in deze studie beschouwd als twee conflicterende ik-posities binnen 
het dialogische zelf en als motor voor identiteitsontwikkeling. 
3.3 Omgaan met emoties als dialogisch proces
Identiteitsontwikkeling van leraren bestaat niet spanningsloos: er zijn dilemma’s en am-
bivalenties die betrekking hebben op ontwikkelthema’s in het zelfverhaal van de leraar 
(Jansz & Timmers, 2002). Jacobs (2010: 13) noemt omgaan met onzekerheid, complexi-
teit en ambiguïteiten waarmee professionals te maken krijgen als gevolg van ontwikke-
lingen in hun professionele praktijk kenmerkend voor het professioneel handelen. Zij 
baseert zich daarbij onder meer op het gedachtegoed van Hermans en Dimaggio (2007) 
en Dall’Alba (2009). Deze onzekerheid uit zich in:
 
1. complexiteit; dat wil zeggen dat leraren met veel verschillende factoren, partijen en 
belangen rekening dienen te houden waartussen conflicten kunnen bestaan.
2. tekort schietende kennis; er is geen kennisbestand dat een recept geeft voor ‘goed han-
delen’, dit moet steeds opnieuw in de situatie worden gecreëerd. 
3. onvoorspelbaarheid; dat wil zeggen dat in het verlengde van complexiteit en gebrek-
kige kennis de impact van het handelen nooit volledig is te overzien. 
4. ambiguïteit; dat verwijst naar onzekerheid over betekenissen, omdat deze sociaal en 
contextueel geconstrueerd en daarmee statisch noch eenduidig zijn. (Jacobs, 2010: 
13)
Jacobs voegt daar dilemma’s aan toe waarin de onzekerheid tot uiting komt, dilemma’s die 
zich voordoen in complexe professionele praktijken zoals het onderwijs. Rekening hou-
den met deze complexiteit  betekent dat er geen sprake is van een stabiele identiteit maar 
van meerstemmigheid en zich steeds verder ontwikkelende professionals. 
Loopbaanstudies naar hoe mensen hun beroeps- of arbeidsidentiteit ontwikkelen gaan 
vaak uit van een dialogisch reflectief proces, waarin het omgaan met spanning rond 
werk of leven in dilemma’s centraal staat (zie bijvoorbeeld Reynaert & Spijkerman, 1995; 
Meijers & Wijers, 1997; Den Boer, 2009). Door deze spanningen rond werk of leven te 
overwinnen kunnen mensen een levensthema ontwikkelen, vanuit een reflectief ver-
werkingsproces van eigen levenservaringen (Van Maanen, 1977; Giddens 1991). Deze 
spanning weerspiegelt het onvermogen om beslissingen te nemen over de eigen (levens)
loopbaan, die niet alleen rekening houden met eigen talenten en vaardigheden, maar die 
ook voor het eigen gevoel juist zijn, d.w.z. tegemoetkomen aan een persoonlijke missie 
gebaseerd op persoonlijke waarden. De vraag is hoe met deze spanningen om te gaan op 
een eigen persoonlijke wijze, waardoor iemand tot een overweging komt welk arbeidsge-
bied (beroep, functie of taak) het best bij hem of haar past. Een lemniscaat verbeeldt dit 
dialogisch proces (figuur 3.4). 
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Dit dialogische proces kent een cyclisch karakter. Het wordt aangeduid als creatief omdat 
het gaat om een actief proces van betekenisconstructie en om een duidelijk onderscheid 
te maken met het reproduceren van kennis. Kenmerkend voor dit creatief sociaal leer-
proces is de nadruk op betekenis geven. Het in balans brengen van cognities, motieven 
en emoties is daarbij een continu dialogisch proces in de loopbaan en levensloop, omdat 
mensen voortdurend nieuwe ervaringen opdoen, die hen dwingen de betekenis van oude 
ervaringen te herdefiniëren. Zij moeten de tijdelijk vaststaande betekenis bijstellen of 
opnieuw construeren: nieuwe levensdoelen stellen (Meijers & Wijers, 1997). 
Ontwikkeling van een beroepsidentiteit vereist een antwoord op de vraag ‘Wat betekent 
arbeid in en voor mijn leven?’ In een externe dialoog staan maatschappelijke waarden 
centraal. Deze dialoog verwijst niet alleen naar de vraag: ‘Wat wil ik worden?’, maar ook 
naar de normatieve vraag: ‘Wat voor soort werk past bij het soort mens dat ik ben?’ Zicht 
krijgen op dit arbeidsaanbod vergt vooral een cognitieve aanpak: in staat zijn om relevan-
te informatie te vinden, tot zich te nemen en er conclusies uit te trekken door een externe 
dialoog met de omgeving aan te gaan. Cognities zijn hier dominant; adequate informa-
tie over jezelf (informatie over kwaliteiten en vaardigheden: interesses, capaciteiten en 
motivatie) en over de snel veranderende wereld van arbeid, beroep en opleiding. Zo kan 
een zekere vertrouwdheid met een mogelijke arbeidsrol verkregen worden: een beroeps-
richting of werken binnen een bepaalde context, bijvoorbeeld in speciale onderwijszorg. 
 
Figuur 3.4 Ontwikkeling van beroeps- of arbeidsidentiteit (Meijers & Wijers, 1997)
In deze studie naar ontwikkeling van identiteit van leraren zal een levensthema of rode 
draad opgespoord worden in het zich ontwikkelende loopbaanverhaal. Levensthema’s 
kunnen worden gevonden door een intuïtieve reflectie op levenservaringen in een inter-
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ne dialoog. Biografische ervaringen die vroeger geëmotioneerd hebben (of dat nog steeds 
doen) spelen hierin vaak een belangrijk rol. Deze emotioneel geladen ervaringen uit de 
biografie kunnen gethematiseerd worden tot een rode draad in de gehele levensloop-
baan of een levensthema (Van Maanen, 1977; Wijers, 2008). Csikszentmihalyi (1999) en 
Savickas (2001, 2005) gaan bij die emotioneel geladen ervaringen uit van een jeugderva-
ring waarbij een belangrijke behoefte van het opgroeiende kind wordt gefrustreerd. Deze 
frustratie wekt aanvankelijk negatieve emoties, een verlangen naar dat wat gemist wordt 
(onvervuld verlangen, dit is een -A gevoelspatroon in termen van Hermans’ Waarde-
ringstheorie) en een streven naar het alsnog bevredigen van de behoefte (Csikszentmi-
halyi, 1999; Savickas, 2001). “Wat in de levensloop echter negatief (met frustratie) begint, 
kan later omslaan in iets positiefs: in bevrediging of motivatie” (Wijers, 2008: 236). Zicht 
krijgen op je levensthema vergt een meer intuïtieve aanpak in plaats van een cognitieve. 
Het gaat hier om zicht te krijgen op de eigen centrale levenswaarden die duidelijk worden 
uit de eigen levensgeschiedenis en het daarop gebaseerde zelfverhaal, zoals wordt weerge-
geven in figuur 3.4 (Meijers & Wijers, 1997; Lengelle, 2012). 
Omgaan met dilemma’s op diverse spanningsvelden binnen de beroepspraktijk komt tot 
uiting in kritische ‘grenservaringen’ die als cruciaal worden gezien voor ontwikkeling 
van een arbeids- of beroepsidentiteit (Meijers & Wijers, 1997; Law, Meijers & Wijers, 
2002; Den Boer, 2009). Bij deze ervaringen worden mensen geconfronteerd met gren-
zen die vanuit de context aan hen worden gesteld. Spanningen komen tot uiting in han-
delingsverlegenheid die mensen ervaren in typische beroepsdilemma’s waarbij sprake is 
van morele overwegingen en een verstrengeling van belangen. Ook vanuit de narratieve 
psychologie wordt gewezen op mogelijke ‘keerpunten’ in het levensverhaal van mensen: 
kritieke personen, momenten of periodes en spanningen die een wending aan het plot 
in hun verhaal geven. Identiteitsontwikkeling is dan een cyclisch proces met afwisselend 
een interne en externe dialoog, zoals weergegeven in figuur 3.5 (Meijers & Wardekker, 
2001, 2002; Den Boer, 2009). 
 
Figuur 3.5 Van grenservaringen naar zelf (Meijers & Wardekker, 2001; Den Boer, 2009:15)
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In een interne dialoog verkent de leraar emoties die aan grenservaringen verbonden zijn. 
Zo kan hij of zij gevoel geven aan de ervaring in plaats van deze te ontkennen. Grens- 
ervaringen met een diepere impact kunnen worden beschreven als: ‘Wat gebeurde er 
nu werkelijk met mij?’ Emoties interpreteren en betekenis construeren kan echter ook 
belemmerend zijn. Pas in tweede instantie kan de ervaring betekenisvol worden, wanneer 
cognities aan ervaringen verbonden kunnen worden (Lengelle, 2012). Om betekenis te 
construeren is daarom een externe dialoog door interactie met anderen noodzakelijk. 
Dat kan leiden tot begrip; emoties kunnen verbonden worden met cognitieve concep-
ten en betekenis kan zo geconstrueerd worden (Den Boer, 2009: 15). Ook Akkerman en 
Meijer (2011) geven aan dat veel onderwijskundige onderzoekers spanning niet alleen als 
ontregelend maar ook juist als vruchtbaar zien voor leren en ontwikkeling. Dat sluit aan 
bij loopbaantheorieën (Meijers & Wijers, 1997; Den Boer, 2009). Een arbeids- of beroeps- 
identiteit is niet statisch, maar ontwikkelt zich voortdurend vanuit werkervaringen in 
concrete situaties. Door ervaringsleren kan een persoon leren wat betekenisvol voor hem 
of haar is, betreffende het werk dat past bij wat die persoon wil in zijn of haar arbeidzame 
leven (Den Boer, 2009). 
Hermans en Hermans-Konopka (2010: 55, 254-318) bespreken uitgebreid de rol van 
emoties in het dialogische zelf. Dialogische stemmen kunnen rationeel zijn, maar ook 
emotioneel (Hermans & Hermans-Konopka, 2010: 254-267). Zij kunnen beargumente-
ren, onderhandelen en overtuigen, maar zij kunnen ook schreeuwen, beschuldigen, be-
delen, spijt betuigen, lachen en huilen, en uitdrukking geven aan kwaadheid, vreugde, 
sympathie, liefde, angst, haat of afschuw enzovoorts. Vanuit een dialogisch standpunt 
zijn emoties geen geïsoleerde fenomenen en zij worden ook niet gevormd door louter 
interne psychologische processen, maar zij worden opgevat als tijdelijke ik-posities, zijn 
intrinsiek sociaal en worden gevormd in maatschappelijke processen van positioneren. 
Afhankelijk van posities en de dialogische ruimte waarin zij zich bevinden reageren men-
sen op hun emoties onder invloed van positie-gebonden en persoonlijke verwachtingen 
en vereisten. Mensen proberen dankbaar te zijn, mogen van zichzelf verdrietig zijn, laten 
zichzelf toe om ergens van te genieten, uiten hun gevoel van liefde of onderdrukken al 
deze gevoelens juist. Er is dus niet sprake van emoties als louter interne impulsen die 
uit puur fysieke reacties bestaan die zich binnen de huid afspelen, maar van een actief 
dialogisch proces van emoties die zich sociaal en persoonlijk positioneren (Hermans & 
Hermans-Konopka, 2010: 256). 
Deze dialogische opvatting over emoties biedt aanknopingspunten voor deze studie naar 
identiteitsontwikkeling van professionals in speciale onderwijszorg, waarbij het gaat om 
emotiewerk, emotieregels en emotionele posities. De auteurs ontlenen deze termen aan 
een studie van Hochschild (1983). Bij emotiewerk gaat het om de macht van verwach-
tingen van anderen. Afhankelijk van posities waar mensen zich in bevinden wordt van 
bepaalde emoties verwacht dat zij naar boven komen in bepaalde situaties, terwijl van 
andere emoties verwacht wordt dat zij afwezig zijn of onderdrukt worden. Onder invloed 
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van deze positiegebonden verwachtingen worden emoties getolereerd, geaccepteerd, on-
derstreept, overdreven of zij worden ontkend, genegeerd of onderdrukt. Dat wordt ook 
wel ‘management van emoties’ genoemd. Het typisch vrouwelijke emotiewerk van de 
secretaresse, de stewardess of de serveerster bij een etentje zorgt voor een plezierige sfeer; 
de maatschappelijk werker of verpleger zorgt ervoor dat de cliënt voelt dat er voor hem 
gezorgd wordt (Hochschild,1983; Hermans& Hermans-Konopka, 2010: 257). 
In deze zorgsfeer bevindt zich ook het werk van de leraar als begeleider in speciale onder-
wijszorg of wellicht van elke leraar; zorgen voor vereist ‘emotiewerk’. Behalve emotiewerk 
bestaan er ook emotieregels, gekoppeld aan emotionele posities, die normerend kunnen 
werken binnen interne en externe dialogen om te bepalen wat goed of slecht is om te 
voelen. Emotieregels helpen om normen voor emotionele rollen of posities te creëren, 
maar zij kunnen ook dwingend zijn of verlammend werken. Zij worden sociaal gecon-
strueerd. Emoties zijn gekoppeld aan maatschappelijke, historisch gegroeide rollen en 
daarmee aan machtsrelaties (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Verzorgend werk 
wordt vaak als typisch vrouwelijk werk gezien of werk dat wordt uitgevoerd door men-
sen met minder macht in de samenleving (denk aan allochtone schoonmakers) (Tronto, 
1993). Het gevaar bestaat daardoor dat zorg zelf als een inferieure dispositie wordt gezien 
in plaats van een professionele praktijk. Zorg zou maatschappelijk gezien gemakkelijk 
gedevalueerd kunnen worden en positioneel gelijkgesteld met minder-machtigen in de 
samenleving. Zorg krijgt daardoor niet de maatschappelijke status die het verdient en 
zou politiek en maatschappelijk gezien worden gemarginaliseerd (Tronto, 1993). Dit kan 
leiden tot spanningen en emoties waarmee de professional moet leren omgaan bij de vor-
ming van een beroeps- of arbeidsidentiteit. Als grote verdienste van het postmodernisme 
zien Hermans & Hermans-Konopka (2010: 108) de aandacht voor het belang van sociale 
machtsrelaties:
For the dialogical self this has the important implication that power differences between 
individuals, groups and cultures are, to a significant degree, in the organization of the self. 
Given the acknowledgement of agency, dominance of positions is not to be seen as a pure 
reflection of power and dominance relations in society, as the self is able to respond to 
societal structures from an original point of view. Power relationships in society can be re-
flected in the self, but, at the same time, the self is also able to construct counter-positions 
from an original point of view. These counter-positions can also develop on the collective 
level, as exampled by feminist and ecological movements. (Hermans & Hermans-Konop-
ka, 2010: 108)
Empowermentbewegingen van mensen met een beperking kunnen collectieve stemmen 
én tegenstemmen ontwikkelen die in het persoonlijke zelf kunnen worden opgenomen 
(Baart, 2002). Ook dat gaat vaak met spanningen en emoties gepaard. Voor deze studie 
wordt het omgaan met spanningen als cruciaal gezien in het ontwikkelen van de identi-
teit van leraren. Leraren reageren ook op verschillende manieren op onderwijsvernieu-
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wingen, afhankelijk van hoe zij deze interpreteren (betekenisgeving), accepteren zij ze of 
wijzen zij ze af. Hermans en Hermans-Konopka (2010: 42) wijzen bovendien op emo-
tionele aspecten van tegenstellingen tussen de in-group en out-group; hoe we omgaan 
met gevoelens van angst, afschuw en soms zelfhaat in onze perceptie van anderen of ‘het 
andere’. Dit staat ook bekend onder de term ‘wij-zij-denken’. Hermans en Hermans-Jan-
sen (1995) tonen hoe deze ‘vijand-ander’ een stem kan krijgen in de meerstemmigheid 
van het zelf, waarbij inclusie van de ‘vijand-ander’ of de ‘vreemde-ander’ deel is van een 
actief proces van zelfconstructie. Het anders zijn in onderwijs komt tot uitdrukking in de 
diversiteit tussen leerlingen (hun beperkingen en talenten, maar ook sociaaleconomische 
klasse, culturele achtergrond of sekse). 
Belangrijk voor deze studie zijn emoties als zich erkend of miskend, begrepen of onbe-
grepen voelen, zich met respect behandeld of buitengesloten voelen. In het dialogische 
zelf besluiten mensen op basis van morele overwegingen andere delen van het zelf te 
respecteren of niet, een stem te geven of niet. Daarbij bestaat de ander niet buiten het 
zelf maar binnen het zelf: ‘other-in-the-self ’, waarbij geanticipeerd wordt binnen het zelf 
op hoe de ander kan reageren (Hermans & Hermans-Konopka, 2010: 31, 261-2). In de 
ontwikkeling van het zelf wordt een complexe rol gespeeld door het ‘anders zijn’ van de 
ander. Het zelf wordt in een dialogische zelfopvatting als verlengd naar de omringende 
wereld gezien en in het bijzonder naar de ‘andere’ persoon of ‘het andere’. Ethiek is daarin 
belangrijk: “One of the central elements of the traditional model is the conception that 
the self is basically ethical because it is always embedded in a larger whole in which 
the human being realizes a moral telos” (Hermans & Hermans-Konopka, 2010: 105): 
“Dialogical relations are fundamentally ethical because in them we always are either ac-
knowledged or ignored, understood or misunderstood, treated with respect or coerced”. 
De herkenning van het ‘anders-zijn’ (‘otherness’) binnen het zelf is van belang voor het 
dialogische zelf van leraren in deze studie die plaats vindt in een perspectief van inclusief 
onderwijs. Daarbij kan een dubbele inclusie van de-ander-in-het-zelf beschreven wor-
den. Enerzijds als startpunt van waaruit het zelf zich ontwikkelt, er zijn immers al ande-
ren voordat het zelf er is. Anderzijds als referentiepunt waartegen het zelf wordt afgezet 
(Ligorio & Tateo, 2007). Door tussen deze twee niveaus te ‘spelen’ wordt de band tussen 
individualiteit en cultuur gebouwd, door enerzijds het horen bij een culturele groep te 
accepteren en anderzijds autonomie na te streven als persoon. Herkenning van datgene 
wat alle mensen gemeenschappelijk hebben is daarbij belangrijk maar ook het erkennen 
van de verschillen die er tussen mensen kunnen zijn. 
3.4 Motivatie als motor voor ontwikkeling
In de Waarderingstheorie van Hermans en Hermans-Jansen (1995) wordt het streven 
naar autonomie (‘agency’) als een van de basismotieven voor menselijk handelen gezien 
(zie hoofdstuk 2). Daarnaast gaat deze theorie ook uit van een universele behoefte om 
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces62
deel te zijn van een groter geheel: het streven naar verbondenheid (‘communion’) (Van 
Geel, 2000). Deze beide motieven lijken op het eerste oog op gespannen voet met elkaar 
te staan. In een dialogische zelfopvatting kunnen echter zowel autonomie (het Z-motief) 
als verbondenheid of ‘ontvankelijkheid’ (het A-motief) vanuit wisselende ik-posities af-
wisselend na en naast elkaar bestaan. Het omgaan met herkennen van het gemeenschap-
pelijke (nomothetisch) en deel willen uitmaken van een groter geheel, naast verschillen 
erkennen (idiografisch) is niet eenvoudig en roept voortdurend spanning en emoties op. 
Met de Dialogical Self Theory en Waarderingstheorie is het mogelijk om het spannings-
veld tussen autonomie en verbondenheid te overbruggen. Mensen voelen de behoefte 
aan zowel autonomie als aan verbondenheid vanuit verschillende ik-posities: ‘Ik als zelf-
sturend/ autonoom’, ‘ ik als deel van een groter geheel’. Naast autonomie streven mensen 
ook verbondenheid na. Deze onderscheiden basismotieven uit de Waarderingstheorie 
van Hermans en Hermans-Jansen (1995) kunnen in een dialogische zelfopvatting afwis-
selend naast elkaar bestaan binnen één en dezelfde persoon. Hermans’ Dialogical Self 
Theory kan deze paradox van zelfsturing versus relationeel bepaald worden overbruggen, 
want zij laat naast een postmoderne opvatting van het zelf met nadruk op een diver-
siteit in posities ook een moderne variant van het zelf toe, met nadruk op autonomie. 
Het dialogische zelf wordt daarbij opgevat als een ‘part-whole’. Voorbeelden van op het 
zelf gerichte ik-posities zijn ‘ik als ambitieus’, ‘ik als rationeel’, ‘ik als expansief ’, of ‘ik als 
controlerend’. Voorbeelden van op de ander gerichte ik- posities zijn: ‘ik als open’, ‘ik als 
genietend van leerlingen’, ‘ik als loyaal naar collega’s’, ‘ik als ontvankelijk voor kunst’. Deze 
ik-posities kunnen afwisselend naast elkaar bestaan, afhankelijk van de context waarin 
de persoon zich bevindt, maar dit kan wel spanning oproepen. Ook een traditioneel zelf 
met nadruk op ‘ik als bepaald door mijn achtergrond’ kan als positie bestaan. Streven 
naar deel willen uitmaken van een groter geheel (verbondenheid) en naar autonomie en 
individualiteit wordt in de Waarderingstheorie (Hermans & Hermans-Jansen, 1995) en 
de Dialogical Self Theory (Hermans & Hermans-Konopka, 2010) beschreven en in de 
zelfconfrontatiemethode verder uitgewerkt (zie hoofdstuk 4). 
Een belangrijke aanname in het dialogische zelf is dat dit zelf historisch gezien is uitge-
breid in tijd. Hermans en Hermans-Konopka plaatsen beide motieven in een uitgebreid 
historisch overzicht over opvattingen van het zelf in diverse tijdperken: het traditionele, 
moderne en postmoderne tijdperk. De beschrijving die hierna volgt is grotendeels aan 
dit historisch overzicht ontleend (Hermans & Hermans-Konopka, 2010: 82-120). 
Het traditionele zelf wordt bepaald door het geloof voorbestemd te zijn door het lot. Er 
is geen sprake van een project waarin het individu in een proces van zelfreflectie over 
zelfontwikkeling en zelfrealisatie is, zoals in een modern zelf. Het moderne zelf wordt 
verbeeld in termen van autonomie (verwijzend naar het Z-motief), individualisme en 
ontwikkeling van de rede en rationaliteit. Daarin wordt vastgehouden aan één universele 
werkelijkheid. Er bestaan ook strikte en scherpe grenzen tussen een intern ‘zelf ’ en een 
extern gelokaliseerde ‘ander’. In tegenstelling tot een op eenheid gericht essentialistisch 
Identiteitsontwikkeling als dialogisch proces 63
modern zelf (met scherpe grenzen tussen binnen en buitenwereld) is het postmoder-
ne zelf onderhevig aan sterke decentraliserende krachten en verdeeld over een aantal 
richtingen. Als gevolg hiervan ontpopt het zelf zich als een veelheid aan delen, afhan-
kelijk van een diversiteit aan veranderende situaties die het zelf uiterst gefragmenteerd 
maken. Gergen (2009) is hiervan een belangrijke vertegenwoordiger. Hij beschrijft het 
postmoderne zelf in termen van ‘multiplicity’, waarbij hij veronderstelt dat het zelf als 
‘multi-being’ gespleten is in meervoudigheid tot een vergaande fragmentatie (Gergen, 
2009: 134-139). Deze meervoudigheid zou mensen steeds verschillende kanten op duwen 
en hen uitnodigen om een variëteit aan verschillende rollen te spelen, waardoor het zelf 
bewoond wordt door een veelheid aan stemmen, die het moeilijk of zelfs onmogelijk 
maken om vanuit één enkele stem te spreken, die als de juiste wordt ervaren. Alles wat 
het zelf ervaart is in deze postmoderne visie relationeel bepaald; er bestaat geen kern, 
eenheid of autonomie en ook geen strikte scheiding tussen het zelf en de ander, aldus 
Gergen. Hij spreekt in zijn boek dan ook over de mens als een “‘relational being’: beyond 
self and community” (Gergen (2000: i). 
Hermans en Hermans-Konopka gaan minder ver in hun opvatting. Terwijl het moderne 
zelf door hen wordt opgevat als georganiseerd rond één centrale innerlijke kern (een-
heid), wordt een postmodern zelf verdeeld in een meervoudigheid van incoherente en 
niet-verbonden relaties (meerstemmigheid). Bij een postmodern zelf wordt uitgegaan 
van een decentraliserend proces, open voor invloeden van de buitenwereld. Deze post-
moderne zelfopvatting vormt volgens deze auteurs echter een probleem voor psycho-
logen omdat bekend is uit onderzoek dat mensen zowel continuïteit als discontinuïteit 
ervaren die elkaar niet uitsluiten, maar samen kunnen bestaan binnen één en dezelfde 
individuele persoon. Een identiteit omvat niet alleen een ‘autonoom zelf ’, maar ook een 
‘relationeel zelf ’ (Hermans & Hermans-Konopka (2010: 114-116). In contrast met het 
traditionele zelf en in mindere mate met het moderne zelf, ervaart het postmoderne zelf 
zich wel voortdurend in ‘plaatsen van transitie’. Mensen zijn steeds op weg naar een ande-
re plaats. Dit kan een gevoel van gebrek aan geworteld zijn teweeg brengen, maar tegelij-
kertijd ook een gevoel van ergens thuis zijn waaraan men gehecht raakt. Deze ik-posities 
kunnen volgens Hermans en Hermans-Konopka gelijktijdig naast elkaar bestaan. Het 
streven naar autonomie ( het Z-motief) is te plaatsen binnen het moderne zelf. Het stre-
ven naar verbondenheid (het A-motief) is te plaatsen binnen het traditionele zelf. 
Verschillende zelfopvattingen die ontstaan zijn in het traditionele tijdperk, het moderne 
tijdperk en het postmoderne tijdperk kunnen dan in het dialogische zelf naast elkaar be-
staan als diverse ik-posities. Het traditionele en moderne zelf sluiten elkaar dus niet uit, 
volgens Herman en Hermans-Konopka (2010), want traditionele elementen, zoals geloof 
en spiritualiteit kunnen gelijktijdig bestaan naast het moderne zelf met een nadruk op 
rede en rationaliteit. Ook het traditionele zelf en het postmoderne zelf sluiten elkaar niet 
uit. Verandering, vluchtigheid en onzekerheid van het postmoderne leven lijken soms 
extra glans te geven aan de waarden van traditionele gebeurtenissen en de stabiliteit van 
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het voorspelbare. Kenmerkend voor het traditionele zelf is dat het ingebed is in een groter 
geheel (verwijzend naar verbondenheid: het A-motief). Migranten grijpen bijvoorbeeld 
vaak terug op hun oude cultuur en tradities, terwijl zij tevens in een nieuwe gefragmen-
teerde samenleving moeten zien te overleven die gekenmerkt wordt door verschil en di-
versiteit. Zij tonen eerder hybride identiteiten, dan een volledig geïntegreerd zelf in de 
gastmaatschappij (Bhatia, 2002). Er wordt ook wel gesproken over ‘global nomads’ met 
hybride identiteiten als gevolg van ‘moving experience’ (König, 2009, 2012).
Het moderne zelf is relevant voor deze studie omdat het individu wordt gewaardeerd 
als onafhankelijk en autonoom. Mensen in de moderne fase zien zichzelf niet langer als 
gecontroleerd door externe krachten, maar als ‘agentic subjects’; begaafd met rede en 
in staat om controle uit te oefenen op hun omgeving en zichzelf. Als een ‘subject’ kan 
het zelf niet alleen betekenis geven aan zichzelf als een ‘object’, maar zichzelf ook als een 
‘project’ realiseren met een hoge mate van autonomie (Hermans & Hermans-Konopka, 
2010: 106). 
In het nieuwe denken over loopbanen wordt vaak uitgegaan van dit ideaal van zelfsturing 
en autonomie, dat stoelt op deze moderne zelfopvatting. Identiteitsontwikkeling relate-
ren Kuijpers, Meijers en Bakker bijvoorbeeld nauw aan het concept van zelfsturing, dat 
door deze auteurs gedefinieerd wordt als “de competentie om zichzelf te ontwikkelen en 
zichzelf te identificeren met, dit is je vrijwillig en langdurig te binden aan (delen van) 
de samenleving.”(Kuijpers, Meijers en Bakker, 2006: 5). In dit creatief sociaal leerproces 
van de ontwikkeling van een arbeids- of beroepsidentiteit wordt een persoon gezien als 
ondernemer van zijn loopbaan (Meijers & Wijers, 1997; Spijkerman & Admiraal, 2000). 
Zelfsturing van mensen in de ontwikkeling van hun loopbaan wordt daarin als leidend 
principe gezien wanneer zij op hun loopbaan reflecteren en vervolgens hun loopbaande-
sign zelf sturen of (her)ontwerpen: hun levensverhaal zelf herschrijven met een nieuwe 
plot-lijn. Ook Savickas’ ‘life-design’ model gaat uit van een modern zelf met steeds meer 
autonomie en zelfsturing door antwoorden te zoeken op vragen als: “What are the factors 
and processes of a person’s self-construction? How may individuals best design their own 
lives in the human society in which they live?” (Savickas et al., 2009: 241). Beide vragen 
verwijzen naar activiteiten in een proces waardoor mensen zichzelf kunnen construeren. 
Een reflectie op deze vragen zou daarbij een levensthema onthullen. 
In bovenstaande moderne opvatting over het zelf zijn individuen zelfsturende acto-
ren. Inkson (2007) waarschuwt vanuit een sociologische hoek voor het te veel geloven 
in termen van ‘de maakbaarheid van de eigen loopbaan’, zoals vaak in psychologische 
loopbaantheorieën gebeurt. Deze auteur bekritiseert het wijdverbreide concept van 
‘zelfsturing’ (autonomie) en wijst op socialisatieprocessen die voortkomen uit de soci-
aaleconomische achtergrond van mensen of die sekse-gerelateerd zijn.  Inkson (2007: 
14) bepleit het gebruik van metaforen om loopbanen van mensen te beschrijven. Een 
metafoor is een wijze van spreken waarin een bepaalde uitspraak over iets wordt gedaan 
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waarbij verwezen wordt naar iets anders, waarbij een bepaalde kwaliteit of kenmerk van 
het eerste verheldert op een narratieve of dramatische wijze. In plaats van te zeggen: ‘De 
leraar gaf argumenten voor zijn visie’ kun je zeggen ‘de leraar vocht als een leeuw’. ‘Vocht 
als een leeuw’ duidt op een extreme vorm van kracht en heeft een dramatische impact die 
‘gaf argumenten voor’ ontbeert. Een metafoor maakt het mogelijk complexe kwaliteiten 
samen te vatten in een enkel woord. Mensen blijken hun loopbaan vaak in termen van 
metaforen te beschrijven: een ‘boeiende reis’, een ‘hobbelig pad’, een ‘steile berg’, ‘de snelle 
route’, het ‘glazen plafond’, een ‘mijlpaal’ of ‘keerpunt in mijn leven’. 
Inkson geeft aan dat het gebruik van metaforen bij de studie naar loopbaanverhalen voor-
delen en nadelen heeft. Metaforen bieden vaak aantrekkelijke beelden die bepaalde cru-
ciale gebeurtenissen samenvatten: een enkel beeld zegt soms meer dan duizend woorden. 
Metaforen stimuleren creativiteit en helpen zaken in een nieuw perspectief te zien. Aan 
de andere kant kunnen metaforen leiden tot een (te) dwingende manier van kijken, ter-
wijl andere zienswijzen naar de achtergrond worden geduwd, want elke metafoor heeft 
zo zijn beperkingen. Inkson (2007: 14) onderscheidt daarbij negen metaforen waarmee 
loopbanen van mensen op een narratief thematische wijze beschreven kunnen worden:
• erfenis: je achtergrond, dat wat je hebt meegekregen van je ouders bij je geboorte: 
sociaaleconomische klasse, sekse, etniciteit, maar ook talenten en waarden. 
• cycli: levens- en loopbaanfasen, seizoenen (lente, zomer, herfst winter), dag en nacht.
Deze eerste twee metaforen passen binnen opvattingen van het traditionele zelf: lotsbe-
stemming, het gaat zoals het gaat; bepaald zijn door je natuurlijk achtergrond (en daarbij 
ook door sociaaleconomische klasse, gender, etniciteit, en de talenten die je genetisch van 
je ouders hebt meegekregen bij de geboorte) en de seizoenen van het leven die een meer 
fasegerichte ontwikkeling suggereren. 
• acties: je wil opleggen aan de wereld (‘agency’) 
• fit/match: ‘sleutel die past op het slot’, ‘op elk potje past een dekseltje’
Deze derde en vierde metafoor passen meer binnen het moderne zelf: een actor zijn en 
controle en grip hebben op de omgeving; je omgeving je wil opleggen (verwijzend naar 
het Z-motief).
• reis: die we maken gedurende het leven
• rollen: die we spelen als acteur in het theater van het leven
• relaties: netwerken in contexten (‘communion’; relationeel bepaalde loopbaan)
De zesde en zevende metafoor passen in het postmoderne zelf: rollen die we spelen in het 
leven en daardoor ons zelf bepalen; relationeel bepaald zijn in een gefragmenteerd zelf.
• bron: HRM om bepaalde doelen van de organisatie te bereiken
• verhalen: van ons leven die we vertellen aan onszelf en aan anderen
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Ontwikkeling van leraren in hun identiteit wordt in deze studie geanalyseerd met behulp 
van de metaforen die Inkson (2007) onderscheidt om loopbanen te kunnen beschrijven. 
Bij elke metafoor die Inkson onderscheidt kan ook naar ik-posities verwezen worden: bij 
de loopbaan als erfenis: ‘ik als erfgenaam’, bij cycli als metafoor : ‘ik in de herfst van mijn 
leven’, bij loopbaan als acties: ‘ik als actor’, bij de loopbaan als fit/match: ‘ik als passend 
binnen mijn werk’, bij de loopbaan als reis : ‘ik als reiziger’, bij de loopbaan als rollen: ‘ik 
in diverse rollen die ik vervul in mijn leven’, bij de loopbaan als relaties: ‘ik als relatie’, bij 
de loopbaan als ‘ bron’: ‘ik als change agent’. En tot slot bij de loopbaan als verhaal: ‘ik als 
verhaal’. 
3.5 Implicaties voor deze studie: een conceptueel model van 
       identiteitsontwikkeling
Wat zijn nu de implicaties van de theoretische inzichten uit hoofdstuk 2 en 3 voor de 
opzet en het conceptueel model voor identiteitsontwikkeling in deze studie? 
De tweede deelvraag: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele iden-
titeit en waarin manifesteert zich dat? wordt uiteengelegd in de volgende analysevragen:
• Welk thema’s zijn daarin dominant?
• Welke posities worden daarin ingenomen? 
• Hoe worden deze posities emotioneel ervaren?
• Hoe kunnen deze thema’s in een bredere context worden geplaatst?
De in deze hoofdstukken beschreven theoretische uitgangspunten monden uit in onder-
staand conceptueel kader (figuur 3.6), waarmee de vraag naar identiteitsontwikkeling 
van leraren in deze studie beantwoord kan worden.
 
Figuur 3.6 Conceptueel model voor professionele identiteitsontwikkeling
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Het gaat in dit model om de grijs getinte blokken. Er wordt daarbij gezocht naar thema’s 
in verhalen van identiteitsontwikkeling die onderscheiden kunnen worden op basis van 
dilemma’s en ontwikkeling van ik-posities in de tijd zoals wordt weergegeven in figuur 
3.6. Deze thema’s worden als volgt onderscheiden. Inhoudelijke dilemma’s gaan op bele-
vingsniveau vaak gepaard met spanningen en ambivalenties, of ‘plekken der moeite’; een 
term van Wierdsma (1999). Het omgaan met spanning en dilemma’s wordt in deze studie 
als motor voor identiteitsontwikkeling gezien. Daarbij wordt gezocht naar de spanningen 
tussen autonomie en verbondenheid, gecombineerd met ambivalentie als plekken der 
moeite waarbij emoties worden beschreven als tijdelijke ik-posities. Identiteit van leraren 
wordt als een onderhandeling van ik-posities in het dialogische zelf in ‘communities of 
practice’ beschreven (Wenger, 1998: 149). 
Thema’s en positieontwikkeling 
In de narratieve analyse wordt gezocht naar een levensthema vanuit de narratieve psy-
chologie, de Waarderingstheorie en verschillende posities vanuit de dialogische psycho-
logie (zie hoofdstuk 4). Elk bestaand verhaal kan door elkaar geschud, ondermijnd, ge-
transformeerd of aangepast worden door processen van positionering, herpositionering 
en tegenpositionering waarin het zelf continu is verwikkeld. Morele dilemma’s, emotio-
nele ervaringen en politieke worstelingen vinden plaats in een dialogisch proces in het 
zelf en zijn fundamenteel in ervaringen van leraren. Pedagogische doelen bij leerling-
begeleiding, opvattingen, stereotypen en informele regels worden bijvoorbeeld in het 
identiteitsinterieur van leraren opgenomen. Al deze ‘stemmen’ krijgen als ik-posities een 
bestaan in het dialogische zelf. Professionele identiteit van leraren is daarmee een com-
plex universum, bewoond door meerdere stemmen die ieder een innerlijk leven kunnen 
hebben. Ook collectieve stemmen van ideologieën, politiek of religie kunnen in dat zelf-
verhaal doorklinken, zoals het verhaal van het kapitalisme, van het feminisme, of van in-
clusief onderwijs. De cultuur in een beroepspraktijk kent een bepaald sociaal object, waar 
gedeelde pedagogische doelen, opvattingen, attitudes en kennis in de vorm van sociale 
representaties gesmeed worden. Die vormen een normatief en interpretatief kader voor 
leraren die in deze professionele praktijk werkzaam zijn, waarin zij zichzelf voortdurend 
moeten positioneren. Sociale representaties worden in een bepaalde (beroeps)cultuur in 
een continu proces geconstrueerd als externe posities in het zelf. De leraar moet zich 
daartoe verhouden in een subjectief proces van positioneren. In ontwikkelingen naar 
passend en inclusief onderwijs wordt bijvoorbeeld een paradigmaverschuiving bepleit 
van een medisch zorgmodel naar een nieuw ideaal vanuit een sociaal rechtvaardigheids-
model. Daarin ligt de nadruk op empowerment en talentontwikkeling van leerlingen 
(Van Regenmortel, 2008). Leraren zouden kritische pedagogische doelen en opvattingen 
moeten ontwikkelen, volgens de visie van de opleiding waar deze studie plaatsvond. Dat 
kan met spanningen gepaard gaan over de professionele rol die men kan en wil vervullen 
(Sachs 2002; Ponte 2003; Kelchtermans, 2007; Smaling, 2008a). 
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Spanningen tussen autonomie en verbondenheid: ‘plekken der moeite’
In een narratieve opvatting van identiteit van leraren worden feiten en gebeurtenissen 
altijd in hun context geschetst. Ervaringen in de loopbaan worden opgevat als gecon-
strueerd vanuit de totaalervaring van feiten in hun ruimere context en omgeving. Profes-
sioneel handelen is daarbij verbonden met attitudes en persoonlijk functioneren, maar 
tevens gebonden aan een persoonlijke en sociale historische dimensie en het is het resul-
taat van interacties tussen de persoon en zijn of haar omgeving. Persoonlijk gerelateerde 
opvattingen zijn echter voortdurend in dialoog en vaak in conflict met de context. Een 
school kan daarbij worden opgevat als een ‘working community of practice’ en een op-
leiding als een ‘learning community of practice’. Leraren moeten voortdurend onderhan-
delen over hun identiteit (Wenger, 1998). Professionele identiteit van leraren is steeds ‘in 
wording’ binnen de context waarin zij zich bewegen. Spanningen en dilemma’s spelen 
een belangrijke rol. Voor de onderhavige studie is interessant in welke rollen en posities 
de leraar vanuit het Z-motief autonomie nastreeft en ervaart (autonomie) en wanneer 
hij of zij zich meer verbonden met anderen voelt vanuit het A-motief (verbondenheid).
Gesitueerde/relationele identiteit
Contextualiseren impliceert tevens een interactionistisch en daarmee relationeel en si-
tuationeel perspectief in deze studie. Menselijk handelen vindt altijd plaats in interactie 
met en relatie tot een omgeving (sociaal, cultureel, materieel). Door ervaringen centraal 
te stellen wordt uitgegaan van de persoon in de context. Handelen krijgt pas betekenis 
door de relatie met de omgeving of het andere. Dit hangt nauw samen met het con-
structivistische aspect (Kelchtermans, 1994: 108). In deze studie wordt niet alleen naar 
levensthema’s in verhalen gezocht, die zich ontwikkelen door het omgaan met dilemma’s 
en daaraan gekoppeld beleving van spanningen. Deze verhalen worden ook in een bre-
dere maatschappelijke context geplaatst als ‘histories’:
Studies of teachers’ lives might allow us to see the individual in relation to the histo-
ry of her or his time, allowing us to view the intersection of the life history with the 
history of society, thus illuminating the choices, contingencies and options open to 
the individual. ‘Life histories’ of schools, subjects and the teaching profession would 
provide vital contextual backgrounds in this respect. (Goodson, 2003: 62)
Het dynamisch aspect vormt een belangrijk kenmerk in de biografische benadering; na-
melijk het temporele en de ontwikkelingsdynamiek (Kelchtermans, 1994: 108). Het actu-
ele denken en handelen van professionals in het onderwijs vormt slechts een momentop-
name in een ononderbroken proces van betekenisgeving. Onderzoek naar professionele 
identiteitsontwikkeling impliceert met andere woorden aandacht voor de processen en 
evoluties door de gehele loopbaan heen. Een kenmerkend aspect van professionele iden-
titeit is dat zij nooit ‘af ’ is en bestaat uit een dynamisch ‘life-long’ proces. Op een ander of 
later moment zal de betekenis anders zijn en opnieuw geconstrueerd worden. Professio-
nele identiteit wordt in deze studie geplaatst binnen een kader van loopbaanontwikkeling 
van professionals. 
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Inkson (2007) onderscheidt diverse metaforen, waarvan enkele gebruikt zijn bij de ana-
lyse van loopbaanontwikkeling van leraren die verwijzen naar bijbehorende ik-posities 
in het dialogische zelf, bijvoorbeeld maatschappelijke achtergronden van de leraar zoals 
sociale klasse en gender bij de loopbaan die als erfenis kunnen worden opgevat met een 
positie ‘ik als erfgenaam van mijn achtergrond’ en ‘ik in de herfst van mijn leven’ bij 
een loopbaan als opeenvolging van fasen of cycli. Onderwijsprocessen en professionele 
identiteitsontwikkeling worden daarbij in navolging van Jacobs (2010) opgevat als rela-
tionele processen en als dialoog in verschillende contexten waarbij juist het omgaan met 
spanning of onzekerheid tot professionele ontwikkeling leidt (Veugelers, 2007; Hermans 
& Hermans-Konopka, 2010). 
Een biografisch narratief heeft een tweevoudige functie. Aan de ene kant plaatst de leraar 
zichzelf in een cultureel contextueel scenario door zijn positie te vergelijken met die van 
anderen, en aan sociale groepen te refereren waartoe hij of zij behoort, zoals familie, 
vrienden of collega’s. In Hermans’ Waarderingstheorie komt dit tot uiting in het A-mo-
tief van verbondenheid, deel willen uitmaken van een groter geheel. Aan de andere kant 
gebruikt een leraar zijn biografie om zichzelf te differentiëren van anderen, om zijn spe-
cificiteit en uniciteit te definiëren en zijn individualiteit te claimen. In Hermans’ Waarde-
ringstheorie komt dat tot uiting in het Z-motief (autonomie). Beide basismotieven spelen 
een belangrijke rol bij de beleving van ervaringen en zullen daarom centraal staan in 
deze studie bij de analyse van identiteitsontwikkeling op belevingsniveau. Deze motieven 
komen ook tot uiting in hoe Wenger (1998) ontwikkeling van identiteit ziet langs twee 
dialogische processen. Enerzijds het kunnen en mogen participeren in een ‘community 
of practice’, waarvoor ‘agency’ of autonomie nodig is, anderzijds het kunnen en mogen 
bijdragen aan die beroepspraktijk, wat verwijst naar verbondenheid. Daarbij is de onder-
handelings- en bewegingsruimte zoals de leraar die binnen de micro-politieke context 
waarneemt van belang (Kelchtermans, 2005). Identiteit wordt ook in de context van de 
loopbaan en maatschappij gesitueerd: er is niet alleen sprake van individualiteit in iden-
titeitsverhalen, maar deze worden sociaal, maatschappelijk en historisch geconstrueerd.
Kelchtermans (2005: 1004) spreekt in een themanummer van Teacher and Teacher Edu-
cation over het belang van emoties in de professionele ontwikkeling van leraren en in na-
volging van eerdere publicaties over de ‘micro-politieke geletterdheid’ van leraren als ver-
waarloosde dimensie in hun professionele ontwikkeling (Kelchtermans & Ballet, 2002b). 
Dit begrip wordt als volgt gedefinieerd:
(…) the competence to understand the issues of power and interests in schools. This 
literacy encompasses a knowledge aspect, an operational and an experiential aspect. 
The knowledge aspect concerns the ability to recognize, interpret and understand 
(‘‘read’’) the micropolitical character of a particular situation. The repertoire of mi-
cropolitical strategies and tactics teachers manage to skillfully and effectively apply in 
order to influence the situation (resist and protect, or proactively change it) constitutes 
the operational or instrumental aspect. But this knowledge and skill inevitably goes 
hand in hand with the experiential aspect, referring to how one feels about one’s mi-
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cropolitical understanding and actions. This understanding and the implied need for 
action often trigger intense emotions, both positive (joy, pride, increased self-esteem, 
fulfilment,etc.) and negative (powerlessness, frustration, anger, grief, etc). (Kelchter-
mans, 2005: 1004)
Aan deze micro-politieke geletterdheid is zowel een kennisaspect, een vaardighedena-
spect als een emotioneel aspect te onderscheiden. Ook deze micro-politieke geletterdheid 
benadrukt het situationele karakter van identiteit.
In het volgend hoofdstuk wordt de methode van het onderzoek beschreven.
 
Dit onderzoek beoogt met een narratieve methode zicht te krijgen op de professionele 
identiteit en de ontwikkeling daarvan bij ervaren leraren die zich verder professionali-
seren. De deelnemers waren twintig ervaren leraren, die allen al in de onderwijspraktijk 
werkten. Zij volgden allen een opleiding om leerling- of loopbaanbegeleider te worden of 
te specialiseren als leraar in het voortgezet speciaal onderwijs. 
In dit hoofdstuk worden achtereenvolgens de context van deze studie beschreven (4.1) 
en hoe leraren die in de onderzoeksgroep participeerden werden geselecteerd en kunnen 
worden getypeerd (4.2.) Vervolgens wordt ingegaan op de ontwikkeling van het onder-
zoeksinstrument en de gehanteerde methode (4.3). Daarna wordt de procedure van de 
dataverzameling beschreven (4.4) en ingegaan op de data-analyse (4.5). Die bestond uit 
een inhoudsanalyse om professionele identiteit na één jaar opleiding in beeld te brengen, 
gevolgd door een narratieve thematische analyse om thema’s, dilemma’s en positionering 
in verhalen over identiteitsontwikkeling op te kunnen sporen. Dit analysekader wordt in 
4.6 gepresenteerd en onderbouwd. Paragraaf 4.7 gaat in op de validiteit en betrouwbaar-
heid in deze studie.
4.1 Context van deze studie
De studie vond plaats binnen een Masteropleiding voor speciale onderwijszorg, verzorgd 
door Fontys OSO. Het begrip ‘zorg’ komt terug in de missie van het opleidingsinstituut. 
Deze missie was bij aanvang van dit onderzoek nog impliciet en werd pas later in een 
document geëxpliciteerd: “Fontys OSO biedt maatwerk in integrale onderwijszorg, ge-
richt op zingeving vanuit een emancipatorisch kader” (Van Swet, 2008: 14). Maatwerk, 
Integrale zorg, Emancipatie en Zingeving (MIEZ) staan in deze visie van de opleiding 
centraal: 
• Maatwerk. Fontys OSO wil maatwerk leveren op het niveau van het individu en van 
de organisatie. Zij vindt het belangrijk om niet alleen te onderkennen, maar ook 
te waarderen dat er verschillen zijn tussen individuen en organisaties. Zij wil deze 
diversiteit als uitgangspunt nemen en beschouwt haar als een krachtig en positief 
gegeven. 
• Integrale leerlingenzorg. Fontys OSO gaat uit van een holistische benaderingswijze. 
Zij biedt integrale zorg, uitgaande van een ketenbenadering waarin alle partijen die 
zorg verlenen aan een leerling samenwerken. 
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• Emancipatorische visie. Fontys OSO gaat ervan uit dat ieder individu een volwaardi-
ge en gelijkwaardige deelnemer is in de samenleving en zij wil bevorderen dat indi-
viduen zelf het initiatief kunnen nemen en/of behouden in hun eigen leven. Daarbij 
passen uitgangspunten als het bevorderen van burgerschap en het voeren van een 
open en democratische dialoog.
• Zingeving. Fontys OSO gaat ervan uit dat wij allen op een professionele en ‘waarden-
volle’ manier zin geven aan onze professionele ervaringen. Dit geldt voor de studen-
ten en de opleiders, en voor ieder die deelneemt aan het platform. Ervaringen zijn 
niet waardevrij en hebben altijd een subjectieve betekenis; betekenis is geen objectie-
ve waarheid, maar is altijd een geconstrueerde betekenis. (Van Swet, 2008: 14) 
Begeleiden kent een belangrijke plaats binnen de opleidingstrajecten die het opleidings-
centrum aanbood ten tijde van deze studie. Leraren hebben in hun context te maken met 
begeleidende taken naar leerlingen, ouders en/of collega’s, naast een rol als innovator of 
‘change agent’ in school. Er is dus sprake van verwevenheid van rollen die elkaar aanvul-
len en kunnen versterken zoals uitgedrukt wordt in figuur 4.1. De ijsberg werd ten tijde 
van deze studie als metafoor voor professionaliteit in begeleiden gebruikt in de diverse 
leerroutes. Boven de waterlijn bevinden zich verschillende professionele rollen en com-
petenties van de leraar en onder de waterlijn kritische paradigma’s en mensbeelden.  
 
 
Figuur 4.1 Mensbeelden en paradigma’s bij begeleiden in onderwijs (Slenders, Vloet & Wijdeveld, 2010)
Figuur 4.1 is ontleend aan een document waarin de visie van OSO op begeleiden is ge-
expliciteerd. Daarin wordt duidelijk dat rollen van begeleider, specialist en innovator el-
kaar gedeeltelijk overlappen, maar dat de MIEZ uitgangspunten voor elke rol gelden. De 
emancipatorische visie van de opleiding komt tot uiting in paradigma’s en mensbeelden 
die de opleiding hanteert. Oplossingsgericht werken vormt daarbij een belangrijk uit-
gangspunt voor begeleiden.
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Innovator 
Paradigma’s onder de waterlijn:
sociaal constructivisme, holistisch mensbeeld, positieve psychologie, empowerment,
eigenaarschap en gelijkwaardigheid, systeemdenken
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Oplossingsgerichte leraren en begeleiders laten de ander (leerling, ouder of collega) niet 
samenvallen met zijn problemen, maar kijken naar de unieke krachten, waarover die 
ander ondanks problemen beschikt. Deze benadering gaat ervan uit dat altijd een uitzon-
dering op het probleem bestaat, die de ingang vormt voor de oplossing. Binnen oplos-
singsgericht begeleiden spreekt men dan over ‘turning impossibilities into possibilities’ 
(Dolan, 2000), gericht op helende uitzonderingen op het probleem. De ander (leerling) 
is de expert, ‘de wetende’, en heeft daarbij zélf de kracht om problemen op te lossen; 
de begeleider (leraar) stelt vragen om ‘te weten te komen’. Gelijkwaardigheid vormt het 
uitgangspunt voor begeleiding waarbij de persoon die begeleid wordt, gezien wordt als 
eigenaar van wensen en ambities, maar ook van problemen. Vanuit oprechte nieuwsgie-
righeid stellen begeleiders onderzoekende en verdiepende vragen. Helpen ontwikkelen, 
ontdekken en versterken van interne of externe resources zorgt dan voor vertrouwen in 
competenties, in het maken van autonome keuzes en het hebben van controle en invloed 
op het eigen handelen en leven. De begeleider heeft daarbij een pedagogische houding 
om de eigen krachten en natuurlijke kwaliteiten van mensen op te sporen en te gebruiken 
(zie Dolan, 2000; De Jong & Berg, 2001; Berg & Dolan, 2002; Durrant, 2002; Cauffman, 
2003).
4.2 Selectie en beschrijving van de onderzoeksgroep
De onderzoeksgroep bestond uit 20 leraren; dertien vrouwen en zeven mannen, tussen 
de 26 en 53 jaar, met een gemiddelde leeftijd van 42 jaar bij het eerste zelfonderzoek. 
Zij waren deeltijdstudenten afkomstig uit drie verschillende leerroutes: Leer Weg On-
dersteuning (LWO) (n=1), Leerling Begeleiding (LB) (n=4) en School Decanaat (SD) 
(n=15). De coördinatoren van deze leerroutes participeerden zelf in de pilotstudie die 
werd uitgevoerd onder acht lerarenopleiders om het instrument te ontwikkelen (Vloet 
& Van Swet, 2010). Zo konden zij zelf ervaren hoe een zelfonderzoek naar hun profes-
sionele identiteit werkt als methode; zij waren enthousiast om dit als reflectiemiddel in 
de opleiding in te zetten. Deze leerroutes leidden leraren primair op tot begeleider van 
leerlingen, met daarbij ook aandacht voor de rollen van expert/specialist in begeleiding 
en innovator. 
Tabel 4.1 geeft weer dat deelnemers in deze studie een zeer diverse groep vormden qua 
leeftijd, maar ook qua loopbaan, achtergrond, type onderwijs waarin ze werkten (vso, 
vmbo, havo/vwo of mbo) en de speciale functie die ze (al dan niet) vervulden. Zij kwa-
men uit twee opeenvolgende studiejaren en startten de opleiding respectievelijk in het 
studiejaar 2003-2004 en 2004-2005. Beide groepen deden hun eerste zelfonderzoek als 
reflectie op hun professionele identiteit aan het begin van hun tweede opleidingsjaar, 
alvorens zij startten met hun afstudeeronderzoek: respectievelijk in najaar 2004 en najaar 
2005. 
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Tabel 4.1 Overzicht participanten in twee groepen met hun zelfonderzoeken op drie verschillende momenten
Nr. Naam Opleiding / 
schooltype
Sekse/ 
leeftijd
Kinderen ZOPI 1, 2, 
en 3
Affecten Transcript
Groep I (ZOPI 1 in sep 2004, ZOPI 2 in najaar 2005 en ZOPI 3 in jan-mrt 2007)
1. Marloes LWO - vso V, 27 Nee  X  X  X Ja ja
2. Dick SD - vmbo M, 26 Nee  X  X  X Ja ja
3. Don SD - vmbo M, 35 Nee  X  X  X Ja deels 1
4. Marianne SD - h/vwo V, 38 Nee  X  X  X Ja ja
5. Anna SD - vmbo V, 30 Ja  X  X  X Ja ja
6. Irene SD - h/vwo V, 52 Nee  X  X  X Ja ja
7. Wim SD - vmbo M, 50 Nee  X  X  nee 2 Ja 1 & 2 nee
8. Kees LB - vmbo M, 53 Ja  X  X  X Ja ja
9. Celien LB - vmbo V, 52 Ja  X  X  X ja ja
Groep II (ZOPI 1 in sep 2005, ZOPI 2 in najaar 2006 en ZOPI 3 in april-juli 2008)
10. Anika SD - vmbo V, 28 Nee  X  X  X Ja ja
11. Hannie SD - Penit.I. V, 45 Nee  X  X  X Ja ja
12. Liesbeth SD - vmbo V, 50 Ja  X  X  X 3 Ja ja
13.  Ab LB - h/vwo M, 47 Ja  X  X  X Ja ja
14.  Jettie LB - mbo V, 38 Ja  X  X  X Ja ja
15. Jaap SD - vmbo M, 49 Ja  X  X  X Ja ja
16. Jürjen SD - h/vwo M, 40 Ja  X  X  X Ja nee 4
17. Mieke SD - h/vwo V, 50 Ja  X  X  X Ja ja
18. Petie SD - vmbo V, 45 Ja  X  X  X Ja ja
19. Susanne SD - vmbo V, 37 Ja  X  X  X Ja ja
20. Sjors SD - vmbo M, 52 Ja  X  X  X Ja ja
In de eerste groep van negen deelnemende leraren waren er zes afkomstig uit de leerroute 
School Decanaat (SD) (van in totaal acht studenten in deze route), twee leraren waren 
afkomstig uit de leerroute Leerling Begeleiding (LB) (van totaal zeven studenten in deze 
route ). Eén leraar volgde de leerroute Leerwegondersteunend Onderwijs (LWO) (van 
totaal negen studenten in deze route). Deze laatste leraar volgde later een opleiding tot 
Ambulant Begeleider en bij het derde zelfonderzoek een opleiding in School Video Inter-
actie Begeleiding (SVIB). De eerste groep deed het tweede zelfonderzoek (ZOPI 2) een 
jaar later in najaar 2005 en het derde zelfonderzoek 1½ tot 2 jaar later in 2007. Het eerste 
en derde zelfonderzoek werd bij de eerste groep mondeling afgenomen, maar het tweede 
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schriftelijk. Een jaar na de start van de eerste groep werd een tweede groep studenten 
gevraagd te participeren in deze studie. Hierbij waren elf leraren bereid voor langere duur 
in het onderzoek te participeren: zij deden het eerste zelfonderzoek in najaar 2005; het 
tweede in najaar 2006 en het derde 1½ tot 2 jaar later in 2008. Negen van deze deelne-
mers volgden de opleiding voor Schooldecaan (van het totaal aantal n=14), twee waren 
Leerlingbegeleider in opleiding (van het totaal aantal n=12). Deze tweede groep deed het 
eerste zelfonderzoek schriftelijk en het tweede en derde mondeling.
In tabel 4.1 worden de opleiding die deze leraren volgden, het schooltype waar zij werk-
ten tijdens het eerste zelfonderzoek, sekse en leeftijd, hun gezinssituatie en deelname aan 
de opeenvolgende zelfonderzoeken (ZOPI 1, 2 en 3), al dan niet met gevoelens (affecten) 
en de uitwerking van het transcript van het derde zelfonderzoek weergegeven. Hierbij 
zijn gefingeerde namen gebruikt. 
Om leraren niet extra in tijd te belasten met deelname aan deze studie, vond in overleg 
met de opleidingscoördinatoren van deelnemende studenten de eerste afname van het 
zelfonderzoek in het kader van hun opleiding plaats. Het betrof hier een vorm van re-
flectie op de eigen professionele identiteit door deze leraren na één jaar opleiding, die ze 
als onderdeel van hun opleiding moesten uitvoeren. Zij waren daarna vrij om te bepalen 
of zij met hun zelfonderzoek deel wilden nemen aan deze studie. Deelname aan het ver-
volg van deze studie door middel van een tweede en derde zelfonderzoek vond eveneens 
plaats op basis van vrijwilligheid. Bij werving voor deelname aan deze promotiestudie 
gaven leraren aan dat zij uit eigen ervaring beseften hoe belangrijk het is om (voldoende) 
participanten te hebben in een onderzoek, wat positief meewoog in hun keuze om aan 
deze studie deel te nemen. Bovendien vonden zij het prettig om ook na afronding van 
hun studie te blíjven reflecteren op hun werk, hun professionele identiteit en ontwikke-
ling; iets wat tijdens de opleiding ook al veelvuldig gebeurde. Leraren die niet aan het 
onderzoek wilden deelnemen, gaven daar verschillende redenen voor: tijdgebrek (in de 
meeste gevallen genoemd), ziekte, verhuizing of zwangerschap. In een enkel geval werd 
als reden opgegeven dat het zelfonderzoek ‘emotioneel te veel losmaakte’, in dit geval het 
(opnieuw) geconfronteerd worden met het verlies van een kind. 
Leraren volgden hun opleiding op vrijwillige basis en op eigen initiatief, vaak onder-
steund door hun schoolleider. Dat betekent dat de participanten in deze studie een se-
lecte gemotiveerde groep docenten vormden. Werving voor deelname vond plaats in een 
van de lessen tijdens de opleiding waarin het onderzoek werd geïntroduceerd en nader 
1 Wegens technische problemen is niet het gehele derde zelfonderzoek opgenomen op audiotape.
2 Wim heeft tussen het 2e en 3e zelfonderzoek het onderwijs verlaten om zijn loopbaan een andere wending te
geven. Vanwege deze interessante loopbaanontwikkeling is zijn verhaal toch meegenomen.
3 Het derde zelfonderzoek met Liesbeth werd vanwege een langdurige ziekte pas in april 2009 uitgevoerd.
4 Wegens technische redenen is dit derde zelf onderzoek niet opgenomen op audiotape.
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toegelicht. Om een zo groot mogelijk aantal deelnemers te werven werden geen andere 
selectiecriteria gehanteerd, dan deze motivatie en vrijwillige deelname. Daardoor ont-
stond een scheve verdeling in de onderzoeksgroep met tweederde deel afkomstig uit de 
opleiding SchoolDecanaat (SD) en een derde uit de opleiding LeerlingBegeleiding (LB) 
en LeerWeg Ondersteuning (LWO). Deze groep leraren is daarom uitdrukkelijk niet re-
presentatief voor alle ervaren leraren binnen het VO of mbo. Daarnaast participeerden 
bijna tweemaal zoveel vrouwen (n=13) als mannen (n=7), wat wel een afspiegeling vormt 
van de scheve sekseverdeling in deze opleidingen. 
4.3 Instrument en methode: zelfonderzoek professionele identiteit 
De theoretische positionering van de studie impliceert een bepaalde wijze van onderzoek 
doen, namelijk narratief en dialogisch. Sools (2010: 59) wijt een deel van het ontbre-
ken van duidelijke methodische aanwijzingen voor narratief onderzoek aan de recente 
opkomst en de diversiteit van het vakgebied, waardoor niet zomaar van de ‘narratieve 
methode’ gesproken kan worden. Narratieve onderzoekers lijken bovendien volgens deze 
auteur huiverig om de methoden die zij in een bepaald onderzoek gebruikt hebben te 
snel voor te schrijven voor andere studies. Deze voorzichtigheid hangt volgens Sools 
(2010: 59) samen met “de aandacht voor de context, particulariteit en dynamiek die ken-
merkend zijn voor narratief onderzoek en die niet gemakkelijk in strikte procedures te 
vangen zijn”. Een methode wordt dan volgens Sools (2009: 59) eerder opgevat als een 
‘avontuur’ dan als een ‘recept’ (zie ook Clandinin & Connelly, 2000). 
In deze studie wordt de zelfconfrontatiemethode van Hermans en Hermans-Jansen 
(1995) als uitgangspunt genomen. Deze narratieve methode kent wel een duidelijke en 
specifieke instructie en beschrijving (zie Hermans & Hermans Jansen, 1995). De zelfcon-
frontatiemethode is een zeer gestructureerde narratieve methode. Het gaat daarbij om 
het vertellen van je ‘zelfverhaal’ als persoon waarbij behalve de meer cognitieve inhoud 
van betekenisvolle ervaringen ook de beleving ervan (emoties) op een systematische 
wijze in kaart wordt gebracht. Om de zelfconfrontatiemethode te mogen gebruiken en 
een zelfonderzoek te mogen uitvoeren, is een tweejarige postacademische opleiding tot 
gecertificeerd ZKM-consultant vereist. De zelfconfrontatiemethode omvat een systema-
tisch (zelf)onderzoek over de eigen loopbaan tot nu toe, geplaatst in de bredere context 
van de levensloop, waarbij de persoon zicht probeert te krijgen op facetten en ervaringen 
die van betekenis zijn. Het gaat om facetten die de persoon hebben gevormd en die van 
invloed zijn op het professioneel en persoonlijk functioneren en ook op motivatie en wel-
bevinden. In een zelfonderzoek verkent een persoon aan de hand van ontlokkers zowel 
positieve, stimulerende ervaringen in het functioneren in werk en loopbaan (en breder in 
de levensloop) als minder gewaardeerde, negatieve en remmende aspecten. Ontlokkers 
in het zelfonderzoek in deze studie volgden grofweg de lijn: verleden - heden - toekomst 
(zie tabel 4.2 voor een schematische weergave van Zelfonderzoek I). 
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Tabel 4.2 Opbouw Ontlokkers en onderwerpen in Zelfonderzoek 1 naar Professionele Identiteit
Waardering: 
* Z - A combi
* P – N combi
Aspect Operationalisering:
in ontlokkers (open vragen) naar:
Betekenisvolle 
ervaringen 
gericht op:
24 gevoelens:
(6xZ , 6xA
6xP, 6xN)
Algemeen Gebeurtenissen, omstandigheden, personen van 
invloed op werk, leven of loopbaan. Evt. leervraag 
m.b.t. professionele ontwikkeling
Verleden
Heden
24 gevoelens Deel 1:
Professionele 
Identiteit
a. Beroeps-
motivatie
Voorbeeldfiguren/gebeurtenissen
• voor onderwijs i.h.a.
• type onderwijs/leerlingen
• deze functie/taak (missie)
Verleden
Heden
24 gevoelens b. Taakop-
vatting / 
beleving
• visie op taak
• kern van de taak
• genieten/moeilijk
• afzetten/remmend
Heden
24 gevoelens c. Zelfbeeld/ 
beleving 
(dialogische 
zelf)
Zelfbeeld als decaan: 
• zoals ik nu ben, 
• zoals ik was, 
• zoals ik me zie in toekomst
Professionele subrollen:
• begeleider/coach lln
• begeleider/coach collega’s
• expert/kennisoverdrager
• vakdocent
• collega: samenwerken: (kritiek/conflicten)
• medewerker in organisatie (regels, cultuur)
• vernieuwer/beleidsontwikkelaar
• actieonderzoeker
Balans tussen rollen: 
• mbt professionele rollen 
• tussen werk-privé 
Beeldvorming (waardering) door relevante 
anderen 
• collega’s
• leerlingen
• directie
Heden
Verleden
Toekomst
Heden
Heden
Heden
24 gevoelens Deel 2
Actieonder-
zoek
Aspecten van AO
• dialoog collegas Critical Friends
• systematisch gegevens verzamelen/analyseren
• leerlingen e.a. doelgroep als infobron partners
• publiek maken kennis
Heden
Verleden
24 gevoelens Algemene 
ervaren 
+Ideale 
ervaren
Hoe voel je je in het algemeen? 
• in diverse professionele subrollen
• op school, als decaan, buiten het werk? Hoe 
zou je je willen voelen? 
• op school, als decaan, buiten het werk
Heden
Toekomst
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Kelchtermans’ biografisch perspectief (1994) (zie ook 2.3), werd daarbij gebruikt om een 
aantal componenten als ontlokker op te nemen over professionele identiteit (zie in on-
derstaand schema onder Deel 1 in de tweede kolom: a. beroepsmotivatie, b. taakovatting 
en c. zelfbeeld)
 
In de hoofdindeling van het zelfonderzoek met ontlokkers over het verleden, heden en 
toekomst, zoals wordt nader toegelicht, zijn deze elementen van Kelchtermans’ biogra-
fisch perspectief  herkenbaar:
• ‘Verleden’ omvat betekenisvolle biografische en onderwijs– en opleidingservaringen, 
de motivatie om leraar, begeleider of specialist in onderwijs te worden, voorbeeldfi-
guren en verschillende eerdere periodes uit de loopbaan.
• ‘Heden’ betreft de eigen leervraag, de motivatie voor het werken met juist déze leer-
lingen, de taakopvatting (uitgedrukt in een visie en missie) en de organisatorische 
context waarin de leraar werkt (collega’s, relatie met leidinggevende, waardering 
e.d.). Ook ervaringen en handreikingen uit de opleiding, waarin de leraar zich pro-
fessionaliseert, en wat hij/zij daarmee al in de praktijk gedaan heeft, zijn gesprekson-
derwerp (bijvoorbeeld oplossingsgericht coachen, het doen van actieonderzoek ter 
verbetering van de eigen praktijk). 
• ‘Toekomst’ verwijst naar ontlokkers die zich richten op hoe men zichzelf over 1 à 2 
jaar ziet als professional en welke kwaliteiten en competenties men daarvoor nog wil 
ontwikkelen (teruggrijpend op de leervraag, die aan het begin van het zelfonderzoek 
ter sprake kwam.
Het zelfonderzoek ontlokt daarnaast betekenisvolle ervaringen in een aantal specifieke 
rollen die de leraar vervult. Deze rollen werden vastgesteld door een expertgroep van 
ZKM-consultants binnen educatie en door opleidingscoördinatoren van de deelnemen-
de leraren in deze studie. Zij participeerden in een pilot studie die gericht was op het ont-
wikkelen van het instrument. Deze rollen komen overeen met rollen die in de literatuur 
en in de praktijk vanuit een aantal sleutelgebieden worden onderscheiden door het Al-
gemeen Pedagogisch Studiecentrum (zie bijvoorbeeld Oomen, 2005) en de SBL-compe-
tenties voor leraren in speciale onderwijszorg (De Bruïne et al., 2004). De rollen worden 
aan het eind van het zelfonderzoek nogmaals als ik-posities aangeboden waarbij de leraar 
kan aangeven of ze op hem of haar van toepassing waren: bijvoorbeeld ik als docent, ik 
als onderwijsvernieuwer, ik als coördinator, ik als coach/begeleider van leerlingen, ik als 
coach/begeleider van collega’s, ik als medewerker in de organisatie, ik als collega (zie voor 
de volledige lijst bijlage 1). Tot slot wordt in het zelfonderzoek gevraagd hoe men zich in 
het algemeen voelt en zou willen voelen, zowel binnen de school en binnen de specifieke 
expertfunctie waarvoor men wordt opgeleid, als daarbuiten. Dit wordt in de zelfcon-
frontatiemethode respectievelijk het ‘algemene ervaren’ en het ‘ideale ervaren’ genoemd 
(Hermans & Hermans-Jansen, 1995).
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4.4 Dataverzameling: procedure van het zelfonderzoek naar professionele  
       identiteit
In deze paragraaf wordt de dataverzameling beschreven: zowel op inhoudsniveau als op 
belevingsniveau. Op inhoudsniveau werden data in zeven stappen verzameld en geanaly-
seerd zoals weergegeven in tabel 4.3. In deze paragraaf wordt daarbij alleen op de eerste 
stap ingegaan, die in drie substappen wordt onderverdeeld (1a, 1b en 1c).
Tabel 4.3 Dataverzameling en data-analyse van professionele identiteit: inhoudsniveau
1. Afname van narratief interview Zelf Onderzoek Professionele Identiteit (ZOPI)
2. Attributie van kernzinnen aan identiteitscomponenten: beroepsmotivatie, taakopvatting, zelfbeeld
3. Beschrijven van portretten van professionele identiteit: na member check en ZKM-expertcheck
4. Ontwikkelen van een categorieënschema voor data-analyse met bijbehorend code-boek
5. Verfijning van categorieënschema en code-boek gedurende coderingsproces
6. Coderen van alle data met categorieënschema door twee onafhankelijke onderzoekers 
7. Overeenstemming over codering met behulp van aangepast coderingsschema en codeboek 
Een afname van een zelfonderzoek bestaat uit drie opeenvolgende stappen (Hermans 
& Hermans-Jansen, 1995). Allereerst worden betekenisvolle ervaringen ontlokt in een 
formuleringsgesprek, vervolgens worden gevoelens aan deze betekenisvolle ervaringen 
gekoppeld en tot slot worden de resultaten besproken nadat deze geanalyseerd zijn. De 
rest van deze paragraaf gaat in op deze procedure van het Zelf Onderzoek Professionele 
Identiteit met drie sub-stappen: 1.a, 1.b en 1.c.
1.a Ontlokken van betekenisvolle ervaringen in kernzinnen
Het eerste zelfonderzoek werd in deze studie mondeling afgenomen door een opleider 
van de student die als ZKM-consultant was opgeleid of schriftelijk via de computer. Een 
zelfonderzoek kan betrekking hebben op het hele leven maar ook op een deel ervan, 
zoals werk of een aspect daarbinnen. Dit hangt af van de context waarin de zelfconfron-
tatiemethode wordt gebruikt. Aan de hand van open vragen, zogenaamde ontlokkers, 
reflecteert de leraar op betekenisvolle ervaringen uit verleden, heden en toekomst en 
formuleert hij of zij waardegebieden. Daarin wordt geborgd dat ook de beleving aan bod 
komt, zowel positieve ervaringen (‘genieten’) als negatieve ervaringen (‘afzetten’). In deze 
studie betrof het de professionele identiteit van leraren, die niet los gezien kan worden 
van hun persoonlijke identiteit. Het zelfonderzoek ontlokt dit zelfverhaal van de leraar in 
een 2 à 3 uur durend gesprek; in deze studie was er ook een schriftelijke variant waarbij 
het zelfverhaal achter de pc door de leraar zelf geconstrueerd werd. Een ontlokker is een 
open geformuleerde vraag, waarop de persoon associatief kan reageren. Met behulp van 
deze ontlokkers wordt een persoon uitgenodigd om stil te staan bij diverse aspecten van 
eigen leven, werk of loopbaan. 
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Als een bepaalde betekenisvolle ervaring voldoende is doorgesproken wordt de leraar 
uitgenodigd aan te geven wat volgens hem of haar de kern van deze ervaring vormt. Naar 
aanleiding van deze dialoog met een ZKM-coach — in dit geval de opleider — wordt 
een ervaring tot kernzin geformuleerd, in de methode een waardegebied genoemd. Hoe-
wel deze formulering aan enkele technische randvoorwaarden moet voldoen (een ‘ik’ 
zin, rondom een concrete ervaring aan tijd en plaats gebonden, eenduidig met één kern) 
houdt de leraar inhoudelijk de eindregie in handen (Hermans & Hermans-Jansen, 1995). 
De ZKM-coach/opleider houdt de technische voorwaarden in het formuleringsproces in 
de gaten. In dit onderzoek varieerde de duur van het formuleringsgesprek van 2 tot 3 uur. 
Het vond in de meeste gevallen plaats op de opleidingslocatie en werd door de opleider 
afgenomen.
Eén ontlokker kan daarbij meerdere waardegebieden opleveren. Elk waardegebied ver-
wijst naar een aspect in de ervaringswereld van de persoon waarop hij of zij zich op dat 
moment betrokken voelt. Een zelfonderzoek resulteert uiteindelijk in de weergave van 
waardegebieden van een persoon, zijn waarderingssysteem genoemd, wat het zelfverhaal 
weerspiegelt in de vorm van een aantal kernachtig geformuleerde teksten, elk meestal 
ter grootte van één zin. Zowel de mondelinge als de schriftelijke variant van het eerste 
zelfonderzoek leverden gemiddeld 40 door de persoon zelf geformuleerde kernzinnen 
op. Elk zelfonderzoek leverde daarnaast 16 zogenaamde aangeboden waardegebieden op 
die betrekking hebben op tien verschillende professionele rollen en nog zes die betrek-
king hebben op hoe de leraar zich over het algemeen voelt binnen de school waar hij of 
zij werkt, in de speciale functie waar hij of zij voor wordt opgeleid, en buiten het werk en 
hoe hij of zij zich zou willen voelen in deze drie contexten. Dit wordt respectievelijk het 
algemene en ideale ervaren genoemd in de ZKM.
1.b Koppelen van gevoelens aan kernzinnen
Op belevingsniveau werden data verzameld en geanalyseerd in vier stappen zoals weer-
gegeven in onderstaande tabel 4.4. In de dataverzameling werden stap 1 en 2 uitgevoerd, 
in de analyse stap 3 en 4.
Tabel 4.4 Dataverzameling en data-analyse van professionele identiteit: belevingsniveau 
1. Open vragen (ontlokkers) over beleving van werk: genieten, afzetten, moeilijk
2. Toekennen van 24 affecten uit ZKM aan elke kernzin
3. Berekening van waarderingen (‘valuations’) (combinatie van gevoelens tot gevoelspatroon) 
4. Vaststellen van een ontwikkelthema op belevingsniveau in een nagesprek (Z & A motief)
Hieronder wordt op stap 2 ingegaan. Alle waardegebieden werden na het formulerings-
gesprek afzonderlijk gevoelsmatig geëxploreerd. Hiervoor werd een lijst met 24 gevoe-
lens op een 5 punts-schaal uit de ZKM gebruikt. Deze lijst bevat vier soorten gevoelens, 
namelijk zes positieve en zes negatieve gevoelens, en zes op het Zelf-motief en zes op het 
Ander-motief gerichte gevoelens. 
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Er bestaan verschillende affectlijsten binnen de ZKM. In deze studie werd de gevalideer-
de 24 gevoelenslijst van Van Geel (2000) gebruikt, die voor deze studie echter werd aan-
gepast voor het werkveld van het onderwijs. Verschillende gevoelenslijsten en de verant-
woording voor deze (aangepaste) Van Geel lijst zijn te vinden in Bijlage 4. De voor deze 
studie gebruikte affectenlijst wordt weergegeven in onderstaande tabel 4.5. 
Tabel 4.5 Overzicht van 24 affecten uit de zelfconfrontatie methode (aangepaste Van Geel lijst)
Zelf-motief affecten Ander-motief affecten Positieve affecten Negatieve affecten
Eigenwaarde Zorgzaamheid Vreugde Angst
Krachtigheid Saamhorigheid Geluk Gespannenheid
Zelfvertrouwen Warmte Genieten Eenzaamheid
Trots Betrokkenheid Vertrouwen Machteloosheid
Energie Sympathie Veiligheid Kwaadheid
Vrijheid Verbondenheid Innerlijke rust Teleurstelling
De gevoelens werden van tevoren door de consultant/opleider met de persoon doorge-
sproken, waarbij nog niet naar het Z- of A-motief werd verwezen. Doel daarbij is te bekij-
ken in hoeverre deze gevoelens door de persoon ‘gekend’ worden; zij kunnen nader toe-
gelicht of optioneel vervangen worden mocht een affect onbekend zijn. Bij het toekennen 
van gevoelens concentreert de persoon zich steeds op één kernzin die een betekenisvolle 
ervaring weerspiegelt en geeft elk gevoel daarbij een score op een 5-puntsschaal in over-
eenstemming met de sterkte van het gevoel dat zij of hij bij de zin ervaart. Dit toekennen 
van gevoelens aan waardegebieden gebeurde in een huiswerkopdracht door de persoon 
zelfstandig (zonder aanwezigheid van de ZKM-consultant/opleider) achter de computer 
en duurde gemiddeld zo’n 2 ½ uur. Hoewel sommige participanten dit koppelen van ge-
voelens een lastige klus vonden, werd van de optie van het vervangen van een gevoel geen 
gebruik gemaakt. Dit komt de vergelijkbaarheid van de gevoelens over de verschillende 
deelnemers ten goede, al moet hier benadrukt worden dat gevoelens toch een subjectieve 
waarde kunnen hebben voor participanten.
1.c Nagesprek over de resultaten uit het zelfonderzoek
Na het formuleren van de waardegebieden en het invullen van de gevoelens met behulp 
van een computerprogramma5, voert de ZKM-consultant kwalitatieve en kwantitatieve 
analyses uit. Hij of zij bestudeert de waardegebieden op inhoud en onderliggende pa-
tronen van gevoelens, systematiseert de bevindingen zodat ze met de persoon kunnen 
5 ZKMBeheer is een cloud applicatie van Psycro BV. waarmee gecertificeerde ZKM-consultants en -coaches voor
hun cliënten ZKM-trajecten kunnen beheren: het aanmaken, bewerken, scoren en rapporteren van ZKM-afnames.
Opslag en verwerking van de gegevens gebeurt volgens de eisen gesteld door de Wet bescherming persoons-
gegevens (Wbp). De rapportage voldoet aan de normen van de beroepsvereniging VvZB en van de twee opleiding-
en: de Stichting Zelfkonfrontatiemethode en Waarderingstheorie resp. Reflection & Action.
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worden doorgesproken (Van Loon, 1996: 69) (zie ook data-analyse in 4.5). Dit gebeurde 
in deze studie op de volgende wijze waarmee een standaardisatie van het nagesprek werd 
beoogd bij het doorspreken van het eerste zelfonderzoek (zie bijlage 8 voor een beschrij-
ving en voorbeeld). De ZKM-begeleider oriënteert zich voorafgaand aan dit nagesprek op 
het waarderingssysteem van de persoon aan de hand van de volgende aandachtspunten:
• Wat kernwoorden zijn binnen de waardegebieden: welke woorden steeds terugkeren,
• Topscores van Z, A, P en N: welke waardegebieden dit betreft,
• Hoe er een verbinding te maken valt tussen de hoogste Z-scores: welk beeld dit op-
levert,
• Hoe dit ook te doorlopen valt voor de hoogste A, P, en N scores,
• Een vergelijking tussen het Algemene ervaren als Speciale Begeleider en Algemene 
Ervaren voor hoe de persoon zich voelt in zijn of haar school,
• Een selectie van wat hiervan te laten terugkomen in het nagesprek.
In het nagesprek werd gestart met een uitleg van motieven, waarbij de consultant de 
leraar zelf Z- en A-gevoelens liet opsporen met behulp van de gevoelenslijst. Vervolgens 
werd ingegaan op specifieke gevoelspatronen en de affecthiërarchie en is de cirkel met 
waardegebieden en gevoelstypen bekeken (zie voor een voorbeeld bijlage 6). Daarbij 
werd een verbinding gemaakt met het waarderingssysteem als geheel. Ingegaan is op het 
Algemene Ervaren als Speciale Begeleider en nagegaan werd of dit weergeeft hoe de le-
raar zichzelf ziet en of dit de kern op dit moment vormt van zijn of haar professionele 
identiteit als begeleider in speciale onderwijszorg. Er is daarna een verband gezocht met 
gevoelspatronen die verbonden zijn aan uitspraken over het algemene ervaren (Hoe voel 
ik me over het algemeen?) en het ideale ervaren (Hoe zou ik me graag willen voelen?). 
Door de relatie met het algemene en ideale ervaren zichtbaar te maken kon tevens on-
derzocht worden hoe indringend een specifieke ervaring is of hoeveel inspiratie uit een 
ervaring geput kan worden voor de toekomst. 
Door op deze wijze kernzinnen met elkaar te verbinden, kan een onderliggend thema of 
dominant gevoelspatroon zichtbaar worden waarvan de persoon zich meestal niet be-
wust is.
De leraar verwerft in dit nagesprek in een rol als zelfonderzoeker op actieve wijze inzicht 
in hoe de basismotieven werkzaam zijn in zijn of haar leven, loopbaan en professione-
le ontwikkeling, en of deze in balans zijn. Soms heeft het ene motief meer overwicht 
dan het andere. Er wordt daarbij steeds gekeken naar de context van de levensloop en 
het loopbaanverhaal als geheel. Daarnaast wordt op bovenstaande wijze een persoonlijk 
thema ontvouwd en een richting voor verandering vastgesteld, zowel voor de alledaag-
se professionele werkpraktijk als voor de meer persoonlijke loopbaan of levensloop. In 
deze setting van opleiden en professionalisering van leraren had dit gedestilleerde thema 
veelal betrekking op de professionaliteit in het werk of de ontwikkeling in de loopbaan. 
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Het thema kon ook betrekking hebben op een meer persoonlijk vlak, bijvoorbeeld het 
meer versterken en uitbreiden van het Z- of het A-motief. 
Drie zelfonderzoeken
In de de zelfconfrontatiemethode worden verschillende fasen en sub-fasen toegekend 
die verschillende functies vervullen in de ontwikkeling van het zelfverhaal, die in onder-
staande tabel 4.6 worden weergegeven (Hermans & Hermans-Jansen, 1995: 31-32; Van 
Loon, 1996: 71): 
• de diagnostische functie (‘assessment function’): waarin de persoon een overzicht 
krijgt van en inzicht in zijn levensverhaal, met name hoe verschillende waardegebie-
den affectief en motivationeel geordend en thematisch met elkaar verbonden kun-
nen worden;
• de procesbevorderende functie (‘process-promotion function’): waarin de persoon 
door het overzicht van zijn zelfverhaal in het zelfonderzoek een impuls krijgt om as-
pecten van dat waarderingssyteem te reorganiseren in de gewenste richting. Dit kan 
een meer systematisch karakter aannemen, zoals beschreven in de cyclus zichzelf 
observeren, exprimenteren met nieuw gedrag en verankeren van dit gedrag (‘atten-
ding - creating - anchoring’);
• de evaluerende functie (‘evaluation function’): de persoon kan door middel van een 
nieuw zelfonderzoek nagaan welke aspecten van het waarderingssysteem in de loop 
van de tijd veranderd zijn en de persoonlijke betekenis daarvan voor zichzelf vast-
stellen.
Samengevat vertelt de persoon in het eerste zelfonderzoek zijn zelfverhaal in de vorm 
van een waarderingssysteem, gevolgd door een zogenaamd ‘validatie/ invalidatieproces’, 
waarin de persoon actief handelt op zodanige wijze dat zijn waarderingssysteem of rele-
vante onderdelen ervan worden veranderd. De persoon toetst in deze fase zijn waarde-
ringssysteem en dominant thema op geldigheid: vandaar de term ‘validatie’. Vervolgens 
vindt een tweede zelfonderzoek plaats, waarin de persoon opnieuw zijn zelfverhaal ver-
telt in de vorm van een - gereorganiseerd - waarderingssysteem. Dit tweede zelfonder-
zoek functioneert als het begin van een nieuwe cyclus zoals hierboven beschreven. De 
basisidee hierbij is: “‘reflection-in-action’; that is: reflection is embedded in action and 
action in reflection” (Hermans & Hermans-Jansen, 1995: 32). Deze drie fasen worden 
schematisch weergegeven in tabel 4.6. 
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Tabel 4.6 Fasen, subfasen en functies van de zelfconfrontatiemethode (Hermans & Hermans-Jansen, 1995: 32)
Fasen Subfasen Functies
Zelfonderzoek 1
(vertellen)
Waardegebieden construeren
Affectieve exploratie
Doorspreken
Diagnose (assessment)
Validatie/invalidatie
(actie)
Observeren (attending)
Experimenteren (creating)
Verankeren (anchoring)
Proces bevorderen (process-promotion)
Zelfonderzoek 2 
(opnieuw vertellen)
Waardegebieden herconstrueren
Affectieve exploratie
Doorspreken
Evaluatie (evaluation)
Bij een tweede zelfonderzoek wordt de procedure van het eerste zelfonderzoek en nage-
sprek normaliter herhaald. Hierbij wordt uitgegaan van de door de persoon geformu-
leerde waardegebieden uit het eerste zelfonderzoek, met het verzoek deze nogmaals te 
bekijken en — indien nodig — te wijzigen (Van Loon, 1996: 70). De zelfonderzoeker gaat 
bij elk waardegebied na of het nog van toepassing is in de huidige situatie. Afhankelijk 
of het waardegebied nog steeds onveranderd geldt, besluit hij het waardegebied te laten 
staan (handhaving), deels te wijzigen (modificatie) of in zijn geheel te vervangen (vervan-
ging). Ook kunnen nieuwe waardegebieden toegevoegd worden (toevoeging) (Hermans 
& Hermans-Jansen, 1995; Van Loon, 1996: 70-71). 
In deze studie werd een andere werkwijze gevolgd dan de beschreven standaardprocedu-
re bij meerdere zelfonderzoeken. Bij het tweede en derde zelfonderzoek werd namelijk 
niet uitgegaan van de eerder geformuleerde waardegebieden, maar met een vaste, voor 
de drie zelfonderzoeken verschillende, set van ontlokkers (zie bijlage 1, 2 en 3). De reden 
hiervoor was enerzijds de specifieke focus die per zelfonderzoek verschilde en anderzijds 
de vergelijkbaarheid van zelfonderzoeken tussen de deelnemers te vergroten. Het onder-
werp per zelfonderzoek lag daarbij bij elk zelfonderzoek op voorhand vast:
• Zelfonderzoek 1 was gericht op de professionele identiteit uitgedrukt in de iden-
titeitscomponenten (beroepsmotivatie, taakopvatting en -beleving en zelfbeeld en 
-beleving) aan het begin van het tweede jaar van de opleiding voordat studenten hun 
actieonderzoek uitvoeren. Dit werd door de opleider afgenomen.
• Zelfonderzoek 2 was gericht op de ontwikkeling van professionele identiteit na afron-
ding van de opleiding aan de hand van verandering in de de identiteitscomponen-
ten en op de ervaringen met het doen van actieonderzoek (als afstudeeronderzoek). 
Hierbij werden deels dezelfde ontlokkers gebruikt als in het eerste zelfonderzoek en 
deels andere.
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• Zelfonderzoek 3 was zowel op componenten in de professionele identiteit gericht 
(zoals in het eerste zelfonderzoek), als op professionele ontwikkeling (zoals in het 
tweede zelfonderzoek) en vond plaats twee jaar na afronding van de opleiding. Hier-
bij werden deels ontlokkers uit zelfonderzoek 1 en deels ontlokkers uit zelfonderzoek 
2 gebruikt.
Door deze andere werkwijze dan gebruikelijk in de ZKM kreeg het zelfonderzoek meer 
het karakter van een semigestructureerd interview. Het tweede en het derde zelfonder-
zoek werden door de onderzoeker afgenomen. In het derde zelfonderzoek werd aan het 
eind een bestaand verhaal als speciale ontlokker gebruikt: ‘Father and Daughter’. Deze 
7 minuten durende animatiefilm van Michael Dudok de Wit uit 2000, wordt als volgt 
beschreven: 
 
A father says goodbye to his young daughter and leaves. As the wide Dutch lands-
capes live through their seasons so the girl lives through hers. She becomes a 
young woman, has a family and in time she becomes old, yet within her there is 
always a deep longing for her father. (bron: DVD-hoesje)
Doel hierbij was duidelijk te krijgen welk fragment de leraar emotioneel het meeste raakt 
en of deze een link kan leggen tussen de film en de eigen loopbaan of levensloop. Het 
achterliggend idee hierbij was om een metafoor als ontlokker te gebruiken voor profes-
sionele ontwikkeling of ontwikkeling van identiteit, waarbij het eigen verhaal in dialoog 
kan gaan met een bestaand verhaal en om op deze wijze de leraar zelf een persoonlijk 
(levens)thema te laten formuleren (Vloet, 2006). 
Aanpassing en variaties in de afname
Hermans’ zelfconfrontatiemethode is een vrij arbeidsintensieve methode, waarbij een 
zelfonderzoek gewoonlijk uit de eerder beschreven twee gesprekken bestaat, waarbij bei-
de gesprekken, aangeduid als het formuleringsgesprek en het doorspreken van resultaten, 
2½ tot 4 uur kunnen duren. Daarom werd in een voorstudie bij acht collega-lerarenop-
leiders gezocht naar verschillende varianten in afname van het zelfonderzoek die minder 
tijdsintensief zijn (Vloet & Van Swet, 2010). Zo werd geëxperimenteerd met een beperkt 
aantal ontlokkers, om een focus op ervaringen in werk en loopbaan te bereiken en met 
minder ontlokkers die vragen naar de gehele levensloop. Ook werd met verschillende 
afnamevormen gewerkt: vier maal een mondelinge variant, twee maal een schriftelijke 
variant en twee maal een mengvorm. Deze varianten werden met collega-opleiders die 
aan deze voorstudie deelnamen kritisch geëvalueerd, om tot een uiteindelijke definitie-
ve keuze te komen. Het instrument werd zo getoetst op bruikbaarheid bij deze groep 
van acht opleiders. Daarnaast werd de methode kritisch besproken met een aantal colle-
ga-onderzoekers uit kenniskringen en collega-opleiders/ZKM-experts die de eerste zelf-
onderzoeken in deze studie mee uitvoerden. Tot slot vond de afname van een proefzelf-
onderzoek plaats. Doel hierbij was te achterhalen of de geformuleerde ontlokkers in de 
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praktijk duidelijk waren voor de deelnemer. In dit geval was dat een decaan in opleiding 
die aanvankelijk wilde participeren in de studie, maar tussentijds haar opleiding staakte 
vanwege gezondheidsredenen. Waar nodig werd het instrument in dit proces aangepast 
en verbeterd. 
Vanwege de arbeidsintensiteit van de afname van een zelfonderzoek werd — mede op 
grond van positieve ervaringen met schriftelijke afnames van het zelfonderzoek in de 
reguliere bachelor lerarenopleiding — (Van Huijgevoort, 2006) tussentijds besloten tot 
een schriftelijke vorm van het eerste zelfonderzoek bij de tweede groep participanten en 
het tweede zelfonderzoek bij de eerste groep in deze studie vanwege de mogelijke tijdsbe-
sparing (zie tabel 4.1). Deze tweede groep studenten formuleerde hun kernzinnen thuis; 
er was hier dus geen sprake van een daadwerkelijke dialoog in een formuleringsgesprek. 
Hoewel dit wel aanvankelijk de beoogde tijdsbesparing opleverde, leidde dit ook tot meer 
oppervlakkige reflecties in te algemene, te abstracte of te uitgebreide formuleringen van 
de waardegebieden. Daardoor kunnen gevoelens moeilijker aan deze kernzinnen gekop-
peld worden dan bij meer concrete specifieke formuleringen. Bovendien werd alsnog de 
behoefte door leraren gevoeld om een uitgebreidere dialoog met de opleider aan te gaan 
die dan bij het doorspreken van de resultaten van het zelfonderzoek plaats vond. Daar-
door werd deze tweede sessie veelal langer dan van tevoren beoogd, zodat deze variant 
in zijn totaliteit uiteindelijk geen tijdwinst opleverde. Omdat er per saldo geen sprake 
van tijdwinst was en er bovendien kwalitatief minder goed geformuleerde waardegebie-
den gegenereerd werden in de schriftelijke afname, werd besloten tot alleen mondelinge 
afname van het derde zelfonderzoek bij beide groepen participanten. Zo kon ook daad-
werkelijk een dialoog plaats vinden. Het doorspreken van de resultaten van het tweede en 
derde zelfonderzoek werd vanwege deze intensieve dialoog en tijdsbesparing achterwege 
gelaten.
Vanwege de arbeidsintensiteit van het doorspreken van gegevens was het nagesprek al-
leen bij het eerste zelfonderzoek onderdeel van deze studie om een rode draad of thema 
te ontdekken waarin de leraar zich professioneel kon ontwikkelen in het kader van de 
Masteropleiding. Bij het eerste zelfonderzoek werden deze zelfonderzoeksgegevens in 
dialoog door de opleider met de leraar in het nagesprek besproken op zoek naar een on-
derliggend (ontwikkel)thema. Deze laatste stap behoort tot de gangbare procedure van 
de zelfconfrontatiemethode. Bij het tweede en derde zelfonderzoek die in deze studie 
werden uitgevoerd, was dat niet het geval, vanwege tijdsbesparing, en werd dit portret 
in de vorm van een schriftelijk verslag aan de deelnemer toegestuurd. Deze procedure 
werd toegepast om deelnemers op inhoud te laten controleren en eventueel aan te laten 
aanvullen, schrappen of wijzigen als een vorm van ‘member-check’ (Baarda, De Goede & 
Theunissen, 2001). Als er alsnog de behoefte was aan het doorspreken van de portretten 
bij het tweede en derde zelfonderzoek dan werd daartoe de gelegenheid geboden. Daar-
van heeft een enkele deelnemer gebruik gemaakt. 
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Ten behoeve van deze studie werd een samenvatting van elk verhaal van de leraar ge-
maakt in de vorm van een ‘portret’. Dit portret bestond uit een selectie van het verslag 
van elk zelfonderzoek afzonderlijk met daarin opgenomen: alle kernzinnen en gevoelspa-
tronen op een rij, de hoogste en laagste score van respectievelijk Z, A, P en N- gebieden, 
zicht op hoe de typen waardegebieden over het gehele waarderingssysteem zijn verdeeld 
met behulp van een visuele verbeelding in de cirkel met gevoelspatronen en een affecten 
hiërarchie die inzage geeft in de meest toegekende affecten over het gehele zelfonderzoek 
heen. Tot slot werden van relevante professionele rollen die de persoon op zichzelf van 
toepassing acht de tien hoogste correlaties met (inhoudelijk geformuleerde) waardege-
bieden weergegeven. Dit betrof meestal de rol als begeleider/coach van leerlingen, vak-
docent, begeleider/coach van collega’s, expert, vernieuwer/beleidsontwikkelaar in school, 
collega, en medewerker in de organisatie. Daarnaast kon men een of twee rollen zelf 
toevoegen, waar veel participanten gebruik van maakten: bijvoorbeeld de rol als ouder of 
als partner. Ook de hoogste correlerende zinnen met het algemene ervaren (uitgesplitst 
naar: binnen school, binnen de functie waarvoor wordt opgeleid en buiten school) en 
het ideale ervaren (eveneens uitgesplitst) werden in dit verslag opgenomen en aan de 
participanten voorgelegd. 
4.5 Data-analyse van professionele identiteit 
Zowel de mondelinge als de schriftelijke variant van het eerste zelfonderzoek leverden 
gemiddeld 40 door de persoon zelf geformuleerde kernzinnen op. Elk zelfonderzoek 
leverde daarnaast 16 zogenaamde aangeboden waardegebieden op: tien die betrekking 
hadden op tien verschillende professionele rollen en zes die betrekking hadden op hoe de 
leraar zich over het algemeen voelde binnen de school, in de speciale functie waar hij of 
zij voor werd opgeleid en buiten het werk, als ook hoe hij of zij zich zou willen voelen in 
deze drie contexten. Dit wordt respectievelijk het algemene en ideale ervaren genoemd in 
de ZKM. Met deze verzamelde data werd het mogelijk om professionele identiteit zowel 
op inhoudsniveau als op belevingsniveau in beeld te brengen per deelnemer en over de 
twintig deelnemers heen. Voor de data-analyse van deze studie werd omwille van verge-
lijkbaarheid alleen het schriftelijk vastgelegde materiaal in de vorm van verslagen van het 
formuleringsgesprek gebruikt met daarin opgenomen: de waardegebieden met daaraan 
gekoppelde gevoelens, de cirkel met typeringen van waardegebieden en de affecthiërar-
chie (zie bijlage 6). Professionele identiteit en de ontwikkeling daarvan werden zowel op 
inhoudsniveau als op belevingsniveau geanalyseerd. 
I. Inhoudsanalyse van professionele identiteit (stap 2 tot en met 7)
Professionele identiteit uiteengelegd in de verschillende onderscheiden componenten 
vond in een cross-over inhoudsanalyse plaats, zoals al eerder werd weergegeven in tabel 
4.3 op pagina 79. 
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Tabel 4.3 Dataverzameling en data-analyse van professionele identiteit: inhoudsniveau
1. Afname van narratief interview Zelf Onderzoek Professionele Identiteit (ZOPI)
2. Attributie van kernzinnen aan identiteitscomponenten: beroepsmotivatie, taakopvatting, zelfbeeld
3. Beschrijven van portretten van professionele identiteit: na member check en ZKM-expertcheck
4. Ontwikkelen van een categorieënschema voor data-analyse met bijbehorend code-boek
5. Verfijning van categorieënschema en code-boek gedurende coderingsproces
6. Coderen van alle data met categorieën schema door twee onafhankelijke onderzoekers 
7. Overeenstemming over codering met behulp van aangepast coderingsschema en codeboek
 
Na afname van het zelfonderzoek door de opleider/ ZKM coach (stap 1 zoals beschreven 
in de vorige paragraaf), werden de kernzinnen (waardegebieden) door twee onafhan-
kelijke beoordelaars toegekend aan de onderscheiden identiteitscomponenten (stap 2). 
Daarbij werd alleen gebruik gemaakt van de schriftelijke portretten van professionele 
identiteit gebaseerd op de verslagen van het eerste zelfonderzoek. Deze portretten wer-
den gecheckt en waar nodig geanonimiseerd door de participanten. Om resultaten te 
kunnen beschrijven en een vergelijking over de gehele groep van participanten te kunnen 
maken, is een categorieënschema ontwikkeld (stap 4 en 5) ten behoeve van de cross-over 
inhoudsanalyse. Dit schema wordt weergegeven in tabel 4.7.
Vervolgens werden kernzinnen gecategoriseerd op grond van dit schema. Hierbij werd 
uitgegaan van wat in het onderzoeksmateriaal gevonden werd aan de hand van inhoud 
van de kernzinnen die door de deelnemers waren gefomuleerd. De lading op de cate-
gorieën is gebeurd volgens de principes van de gefundeerde theorie (Glaser & Strauss, 
1967; Baarda et al., 2001). Zo konden bij beroepsmotivatie uiteindelijke zes verschillende 
categorieën onderscheiden worden: biografische ervaringen van invloed op de motivatie, 
loopbaanstap, motivatie voor het onderwijs, motivatie voor dit type leerlingen of on-
derwijs, motivatie voor de speciale taak en de motivatie voor het opleidingstraject. Bij 
taakopvatting werden naast de cognitieve inhoud ook taakbeleving onderscheiden (waar 
men van geniet, wat men moeilijk vindt en waar men zich tegen afzet in de taak) en ten 
derde of er een balans ervaren wordt tussen verschillende rollen. Zelfbeeld werd in zes 
categorieën opgesplitst, die betrekking hebben op heden, verleden en toekomst, op ont-
wikkeling van het zelfbeeld, zelfbeeld uitgedrukt in een metafoor en het beeld/waarde-
ring dat anderen hebben. Ook bij zelfbeeld werd gekeken naar balans in rollen. Het zoe-
ken naar een inhoudelijk thema voor ontwikkeling vond niet plaats in deze analysefase, 
maar in een latere fase. Bij het categoriseren werd naar overeenstemming gezocht tussen 
beide beoordelaars (stap 7). De intersubjectieve beoordelaars-betrouwbaarheid bij deze 
data-analyse was kappa > 0.8, wat voldoende hoog is. 
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Tabel 4.7 Coderingsschema cross-over inhoudsanalyse professionele identiteit  
Codering Kern-
labels 
Identiteits Aspect
Omschrijving: Dimensie A. Inhoud → 
Opvattingen; cognitief niveau
Ladingen bij Opvattingen 
 ( = categorieën)
O Biografische 
ervaring
Code: BioErv
Betekenisvolle ervaring in biografie: 
levensloop, loopbaan, werk (kan zowel 
gebeurtenis, persoon, periode uit verleden 
als heden zijn), welke niet te plaatsen is 
onder BM_Bio Erv
Biogr Erv. 
Omdat ze genoemd worden, zijn ze blijkbaar 
van belang/betekenisvol voor de persoon. Ze 
zijn niet altijd van belang voor antwoord op 
vraagstelling. Soms interfereren Biogr Erv 
met professionele identiteit (bv. privé rol: 
moeder die op voorgrond is, naast prof rol)
I Beroepsmotivatie 
Code: BM
Wat de persoon beweegt, zijn motivatie 
om dit werk (d.w.z. dit beroep of deze 
speciale onderwijstaak) te doen of te 
willen doen
I.1 Biografische ervaring van invloed
I.2 Loopbaanstap
I.3 Motivatie onderwijs
I.4 Motivatie type lln/ type onderwijs
I.5 Motivatie speciale taak
I.6 Motivatie voor Opleidingstraject
II Taakopvatting 
Code: TO
Hoe de persoon zijn speciale taak opvat 
(cognitief)
II.1Taakopvatting: Beeld (cognitief)
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwij-
staak inhoudelijk ziet of opvat (bijv. visie of 
kern)
Hoe de persoon zijn speciale taak beleeft 
(emotioneel)
II.2 Taakopvatting: Beleving (emotie)
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwij-
staak beleeft, bijv. n.a.v. ontlokker: ‘genieten’, 
‘moeilijk’, ‘afzetten’
Hoe de balans is tussen speciale taak en 
andere rollen/sub-identiteiten (zowel 
professioneel als privé)
II.3 Taakopvatting: Balans 
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwij-
staak inhoudelijk beleeft in relatie tot andere 
rollen: 
zowel balans tussen professionele sub-rollen, 
als balans tussen prof. en privé rollen
III Zelfbeeld
Code: ZB
Zelfbeeld: Zelf Opvatting (cognitief)
Hoe persoon zichzelf in speciale onderwij-
staak op dit moment (in relatie tot breder 
beroep leraar en/of andere professionele 
rollen) opvat
Gerelateerd aan: hoe persoon zichzelf zag 
in verleden en in toekomst ziet en: 
aan hoe anderen hem/haar zien en waar-
deren (= Dialogische Zelf)
III.1 zelfbeeld heden (typering)
III.2 zelfbeeld verleden (typering) 
III.3 zelfbeeld - ontwikkeling
III.4 zelfbeeld metafoor
III.5 beeld/waardering anderen
III.6 zelfbeeld toekomst 
Zelfbeeld: Zelf Beleving III Zelfbeeld Beleving: waardering in gevoe-
lens gekoppeld aan de diverse professionele 
rollen (rol 1-6) (bijv. ik als begeleider/coach 
lln) als aangeboden WG. Algemene Ervaren 
(3x) en Ideale Ervaren (3x)
Zelfbeeld: Balans in Zelf III. Balans in rollen
IV Rode draad/
thema
Thema /rode draad in Zelf Onderzoek Samenhang tussen aspecten; bijv. rode draad 
in levensloopbaan; dominante thematiek op 
inhoudsniveau (cognitief) of op belevingsni-
veau (waardering), dieper gelegen ik-posities 
die in dialoog/conflict zijn
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II. Analyse van professionele identiteit op belevingsniveau
Om zicht te krijgen op de beleving van professionele identiteit werd enerzijds met behulp 
van ontlokkers geanalyseerd waar de twintig participanten van genieten, wat ze moeilijk 
vinden in hun taak en waar ze zich tegen afzetten (stap1). Door de koppeling van gevoe-
lens (stap 2: met de 24 affecten uit de ZKM) krijgt elke geformuleerde kernzin een eigen 
gevoelspatroon (stap 3: zoals beschreven in de procedure in 4.4 op pagina 80). In stap 4 
wordt een ontwikkelthema vastgesteld.
Tabel 4.4 Dataverzameling en data-analyse van professionele identiteit: belevingsniveau
1. Open vragen (ontlokkers) over beleving van werk: genieten, afzetten, moeilijk
2. Toekennen van 24 affecten uit ZKM aan elke kernzin
3. Berekening van waarderingen (‘valuations’) (combinatie van gevoelens tot gevoelspatroon) 
4. Vaststellen van een ontwikkelthema op belevingsniveau (Z- & A-motief)
Op belevingsniveau valt uit het gevoelspatroon (stap 3) op te maken of de leraar zich in 
een specifieke ervaring Zelfverzekerd en autonoom voelt of voelde (waarin het Zelf-mo-
tief naar boven komt), of meer verbonden met de Ander (waarin het Ander-motief naar 
voren komt). Tevens wordt zichtbaar of de leraar deze specifieke situatie als positief of ne-
gatief ervaart of ervaren heeft. Deze gevoels-waarderingen komen in de somscores van Z, 
A, P en N tot uiting, die berekend worden met een ZKM-computerprogramma en voor 
elk geformuleerd waardegebied worden vastgesteld6  (zie voor een voorbeeld bijlage 7)7.
De typeringen van de gevoelspatronen worden als volgt omschreven: 
• Z-gevoelens met positieve gevoelens verbonden wordt een +Z gebied genoemd of 
een ‘positieve zelfbevestiging’ (Van Loon, 1996: 68). Deze gebieden wijzen op auto-
nomie en succes (zelfsturing). Z-gevoelens verbonden met negatieve gevoelens heet 
een -Z gebied, oftewel een ‘negatieve zelfbevestiging’ (Van Loon, 1996: 68) en wijzen 
op verzet en agressie.
6 Dat gebeurt als volgt: De methode gaat uit van een schaal van 0-5 bij elk gevoel. Om te bepalen of het geformu-
leerde waardegebied een Z-gebied dan wel A-gebied is, geldt de regel: het verschil moet gelijk aan of groter zijn
dan: 0.25 x het maximum van de schaal: dus bij een index van 6 affecten geldt de regel: 0.25 x 30 = 7,5. Rond dit
naar boven af: dan is het verschil 8. Nu weet men of het een Z of A gebied is. Met betrekking tot ZA of LL gebieden
wordt de helft van het maximum van de schaal genomen, dat is bij een maximum van 30 gelijk aan 15. Daarbij
wordt weer het eerder berekende getal 8 gehanteerd, wat over het midden van de schaal (15) wordt gelegd waardoor
4 aan de ene kant en 4 aan de andere kant gaat vallen. Dus: het is een ZA gebied als somscores van Z en A beide
gelijk of hoger zijn dan 19. Het is een LL gebied als de somscores van Z en A beide gelijk of lager zijn dan11. Deze
regels kan men toepassen op elke schaal, ongeacht het aantal gevoelens. (Bron: Lesmateriaal Stichting Zelfkonfron-
tatiemethode en Waarderingstheorie en mailwisseling ZKM-opleiders Mieke Wijdeveld en Hubert Hermans dd
14-08-2014).
7 Hoewel de somscores daarbij een absolute waarde suggereren, zijn deze (toch) subjectief, want zij zijn afhankelijk 
van hoe een persoon gevoelens invult. Wanneer iemand vrijwel nooit een 5 toekent zegt een bepaalde absolute 
somscore meer dan wanneer iemand voortdurend een 5 scoort op een gevoel.
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• A-gevoelens verbonden met positieve gevoelens wordt een +A gebied genoemd, dat 
wijst op positieve verbondenheid en eenheid met de ander. Een negatieve verbon-
denheid met A-gevoelens wordt een -A gebied genoemd en wijst op een ‘onvervuld 
verlangen’. 
• Sommige ervaringen kunnen gevoelens weergeven die beide basismotieven tegelij-
kertijd oproepen (kracht en eenheid): + ZA; wijzend op een positieve combinatie van 
hoge zelfbevestiging en hoge verbondenheid met de ander/het andere (Van Loon, 
1996: 68). Z- en A-gerichte gevoelens komen dan beide in hoge mate voor (soms ook 
+HH genoemd). 
• In andere ervaringen ontbreken beide motieven juist: een combinatie van lage zelf-
bevestiging en lage verbondenheid met de ander/het andere: -LL, lage somscore van 
Z-gevoelens en lage somscore van A-gevoelens) veelal gepaard gaande met negatieve 
gevoelens (machteloosheid en isolatie).
• Ervaringen kunnen ook ambivalente gevoelens opleveren: een combinatie van posi-
tieve en negatieve gevoelens, al dan niet in combinatie met de basismotieven. 
Gevoelspatronen en hun typeringen worden weergegeven als in onderstaande tabel 4.8. 
Tabel 4.8 Gevoelspatronen en hun typeringen
Typering
+ZA Kracht en eenheid
-LL Machteloos en isolement
+Z Zelfstandigheid en succes
-Z Agressie en verzet
+A Eenheid en verbondenheid
-A Onvervuld verlangen
In onderstaand voorbeeld (tabel 4.9) worden betekenisvolle ervaringen uitgedrukt in zo-
genaamde kernzinnen (‘waardegebieden’ in de terminologie van de Waarderingstheorie) 
met daaraan gekoppelde gevoelspatronen van een ervaren leraar8 (Vloet, 2008b). 
8 NB Deze leraar participeerde niet in deze promotiestudie.
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Tabel 4.9 Voorbeelden van waardegebieden en typeringen (Vloet, 2008b: 117)
Voorbeelden van kernzinnen uit een zelfonderzoek Type
Ik ben leraar geworden: ik wilde een baan waarbij ik BEELDEND bezig kon zijn (eind middelbare 
school)
+ZA
Ik wilde mijn eigen brood verdienen: onafhankelijk zijn; is ook een stukje trots: zorgen voor jezelf +Z
Ik pareer soms vragen van ‘aandacht-vragende jongens’ om de meiden ook aan bod te laten komen +A
Ik ben bang dat, als het tot een fusie komt tussen onze afdeling en een andere, de goede sfeer van onze 
afdeling verloren gaat
-A
De school (directie) geeft me geen helderheid over de richting, doelen aanpak van de assistentenvariant 
(dat zat me héél hoog)
-Z
Als ik emotioneel word (mijn gevoelens toon) dan verlies ik ’t overzicht en overzicht dat is mij heilig 
(bv. leerling M)
-LL
Deze leraar is van oorsprong beeldend kunstenaar maar ook docent handvaardigheid met jarenlan-
ge ervaring, die aan een nieuwe baan in het praktijkonderwijs is begonnen. Hij geeft een aantal vak-
ken (techniek, wiskunde, Nederlands) aan één zeer moeilijke klas waarvan hij tevens de mentor is. 
De eerste kernzin over zijn beroepsmotivatie geeft hem een gevoel van kracht en eenheid. Bij de 
tweede ervaring voelt hij vooral autonomie en succes. In de derde kernzin voelt hij verbondenheid 
en eenheid met leerlingen, de meiden in zijn klas. De vierde kernzin drukt een onvervuld verlangen 
uit naar eenheid binnen zijn school. De vijfde zin betreft een ervaring van verzet tegen zijn directie 
over een beleidsmaatregel. De leraar voelt zich machteloos en geïsoleerd wanneer hij emotioneel 
wordt, gevoelens toont en het overzicht verliest in zijn klas, wat tot uiting komt in de zesde kernzin. 
De waardegebieden mét gevoelenspatronen vormen samen het waarderingssysteem van de persoon, 
dat als weerspiegeling van zijn zelfverhaal wordt opgevat. Typen waarderingen worden weergegeven 
in een cirkel zoals in figuur 4.2:
Figuur 4.2 Typen waarderingen of gevoelspatronen (Hermans & Hermans-Jansen,1995: 74)
Kracht & Eenheid
+ZA
-LL
Machteloosheid & Isolement
-A
Onvervuld Verlangen
-Z
Verzet & Agressie
+A
Eenheid & Verbondenheid
+Z
Autonomie & Succes
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De analyse van de gevoelspatronen bij waardegebieden geeft een beeld van spanning in 
het zelf. Een typering waarbij beide basismotieven aanwezig zijn en een ambivalente ge-
voelskleur hebben: +/-ZA-  of een typering waar de beide motieven niet of nauwelijks 
aanwezig zijn en de andere gevoelens overwegend negatief (-LL). Kenmerkend voor di-
lemma’s en daaraan gekoppelde spanningen in het handelingsrepertoire van leraren is dat 
deze zich het meest urgent voordoen vóór het handelen en dat deze concrete ervaringen 
dan een negatieve of ambivalente emotionele lading hebben (Bakker, 2009). Om op het 
spoor te komen van deze dilemma-ervaringen is daarom in de eerste plaats gekeken naar 
de waarderingen waarin beide basismotieven op ambivalente wijze naar voren komen 
(ZA+/-). Dit wordt ook wel een ‘plek der moeite’ genoemd (Wierdsma,1999; Kunne-
man, 2005; Bakker, 2009). Gevoelswaarderingen met de typeringen -LL, -Z , of -A bieden 
daarbij ook aanknopingspunten, omdat deze emotionele fricties tonen. De vraag is dan 
of de leraar deze ambivalente ‘plek der moeite’ gaat betreden en de dialoog aangaat door 
een nieuwe positie in het zelf op te nemen, of dat hij of zij blijft steken in het dilemma en 
zich terugtrekt op een veilige oude bekende positie en daarbij grenzen verscherpt tussen 
zichzelf en de ander, of juist de verbinding met de ander c.q. ‘het andere’ aangaat. 
Stap 4: vaststellen van een ontwikkelthema
Om tot een thematische analyse te komen wordt door de ZKM-coach op basis van de 
resultaten uit het eerste zelfonderzoek een thema vastgesteld. Dit gebeurt altijd in dia-
loog met de onderzochte persoon. Een waardegebied wordt gekarakteriseerd door bo-
venstaand bepaald patroon van gevoelens, dat in een modaliteit uitgedrukt wordt. Dit 
patroon geeft de affectieve betekenis van het waardegebied weer. Door correlaties tussen 
de waardegebieden op te sporen kan men zicht krijgen op terugkerende thema’s, die in 
het levensverhaal spelen. Verschillende ervaringen, die op het manifeste niveau van de 
formulering niets met elkaar te maken hebben, kunnen eenzelfde onderliggende gevoels-
structuur hebben, wat uitgedrukt wordt met behulp van deze correlaties.
Een bijzonder gebruik van deze correlaties wordt gemaakt bij het ‘algemene ervaren’ (Van 
Loon, 1996: 69). Het algemene ervaren wordt bepaald op grond van de vraag: ‘Hoe voel 
ik mij de laatste tijd in het algemeen gezien?’. De persoon beantwoordt deze vraag door 
het invullen van een extra rij gevoelens die voor deze studie werd uitgesplitst in drie 
delen: ‘binnen de school waar ik werk’, ‘als decaan/leerlingbegeleider/groepsleraar vso’ 
en ‘buiten mijn werk’. De hoogte van de correlaties van het algemene ervaren, dat niet 
specifiek op een bepaald waardegebied (c.q. betekenisvolle ervaring) is gericht, kan infor-
matie geven over de wijze waarop het algemene welbevinden wordt ingekleurd. Dezelfde 
procedure wordt herhaald met behulp van de vraag: ‘Hoe zou ik me graag willen voelen?’. 
Ook deze vraag naar het ideale ervaren werd in deze studie uitgesplitst naar ‘binnen de 
school waar ik werk’, ‘als decaan/leerlingbegeleider/speciale groepsleraar’ en ‘buiten mijn 
werk’ (zie bijlage 1). 
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Afhankelijk van de situatie en het specifieke waarderingssysteem van de persoon wordt 
een modaliteitsanalyse gestart vanuit een positieve belevingspool of vanuit een negatieve/
ambivalente belevingspool uit het waarderingssysteem. Analyse van de positieve pool 
vindt plaats door een verbinding te maken tussen gebieden die hoog correleren met een 
gekozen uitgangszin die het hoogst positief correleert met het ideale ervaren. Daarbij 
worden andere kernzinnen opgespoord die hoog correleren met deze uitgangszin. Door 
deze zinnen met elkaar te vergelijken op overeenkomsten op gevoelsniveau formuleert de 
leraar nieuwe zinnen die de gevoelsmatige overeenkomst weergeven tussen de uitgangs-
zin en de zin die daarmee hoog correleert. Er worden zoveel mogelijk nieuwe hele zinnen 
geformuleerd met een persoonsvorm, gebonden aan ‘iets’. Deze nieuwe zinnen worden 
op kaartjes geschreven en vormen een stapeltje uitspraken die te maken hebben met een 
‘potentiële toekomst’. Zo worden er zoveel mogelijk correlaties tussen verschillende zin-
nen op gevoelsniveau met een hoge correlatie ( > .60) doorlopen. 
De ZKM-coach laat de leraar vervolgens de nieuwe zinnen ruimtelijk associatief neerleg-
gen op tafel, waarbij deze de instructie krijgt dit zoveel mogelijk ‘op het gevoel’ te doen en 
zo een verbinding te maken met de ervaring op belevingsniveau. De coach gaat daarbij 
naar keuze 5 -10 minuten weg om de leraar rustig hiervoor de kans te geven. De ruim-
telijke voorstelling maakt onderlinge relaties in het zelfverhaal zichtbaar. Het resultaat 
vormt een totaalplaatje (‘landkaart’) van ideeën m.b.t. de potentiële toekomst. Daarbij 
kan de verbinding allerlei vormen krijgen: een verhaal, een mindmap etc. De leraar ex-
pliciteert waarom de kaartjes met nieuwe zinnen zo liggen, waarbij de ZKM-begeleider/
opleider dit noteert, tekent etc. Om de leraar terug te kunnen geven wat de relaties zijn 
wordt de verwoording genoteerd als deze ‘verklaart’ waarom hij/zij de kaartjes op een be-
paalde manier gerubriceerd heeft. Het resultaat van deze actie is een overzicht van ideeën 
(een ‘mindmap’). In deze mindmap als ruimtelijke weergave worden de kaartnummers 
genoteerd die tot de deze clustering hebben geleid.
De modaliteitsanalyse vanuit de negatieve pool vindt op soortgelijke wijze plaats met 
behulp van het waardegebied met de hoogste negatieve correlatie met het gekozen waar-
degebied c.q. de uitgangszin voor de modaliteitsanalyse vanuit de positieve pool. Deze 
procedure in de analyse van de negatieve pool kan volgens twee varianten plaatsvinden 
(zie voor een voorbeeld van de aanpak en opbrengst van beide varianten bijlage 8): 
• Variant 1: Zoeken naar een thema vanuit deze kernzin die het hoogst negatief cor-
releert met de uitgangszin van de analyse van de positieve pool. Bij deze kernzin 
worden andere kernzinnen onderzocht die hiermee hoog positief correleren op wat 
op onderliggend belevingsniveau de gevoelsmatige overeenkomst is tussen de beide 
ervaringen. Dit levert na het doorspreken van een aantal overeenkomsten op ge-
voelsniveau inzicht in een thema op.
• Variant 2: Zoeken naar ‘belemmerende overtuigingen’ bij het verwezenlijken van het 
ideaalplaatje/de toekomstvisie. Daarbij wordt steeds een nieuwe zin geformuleerd 
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die de verbinding vormt tussen de uitgangszin die negatief correleert en de zin met 
de hoogste positieve correlatie met deze uitgangszin. De nieuwe zin wordt daarbij 
op een kaartje gezet. Vervolgens worden stappen doorlopen aan de hand van vra-
gen rond een ontwikkeld wereldbeeld en overlevingsstrategie, een belemmerende 
overtuiging en zelfbeeld, en laat de ZKM-begeleider de persoon per stap een nieuw 
kaartje maken.
Op basis van de scoring van gevoelens die resulteert in een affectieve modaliteit werd 
door middel van een modaliteits-analyse de mate van onderlinge overeenkomst bere-
kend van de (gevoels)-scoringspatronen van de waardegebieden. Hiervoor wordt de 
Pearson product-moment correlatie tussen twee scoringspatronen gebruikt, index r (zie 
Van Loon, 1996: 68-71). Daarbij wordt in de ZKM gesproken van een betekenisvolle 
affectieve gelijkenis tussen twee waardegebieden als r > .60. Dit is in zekere zin een wille-
keurige grens, die mede bepaald wordt door het aantal affecten in de lijst van gevoelens. 
Afhankelijk van het aantal affecten, het aantal waardegebieden en de wijze van scoren 
kan die grens hoger of lager gelegd worden, volgens Van Loon9 (zie ook Van Geel, 2000). 
Ook in de onderhavige studie werd uitgegaan van een r > .60. De samenhang tussen 
gevoelspatronen wordt berekend met behulp van deze correlaties om te exploreren wat, 
op belevingsniveau, gemeenschappelijk is tussen twee waardegebieden. Er werd daarbij 
gekeken naar de verhouding tussen het Z- en het A-motief en tussen positieve en nega-
tieve gevoelens. 
Deze analyse van gevoelsmatige samenhang tussen ervaringen (op belevingsniveau) le-
vert uiteindelijk een onderliggend thema op in het zelfverhaal en in professionele iden-
titeitsontwikkeling, dat in een dialoog met de leraar zelf werd geanalyseerd in een nage-
sprek. Correlaties tussen het affectieve patroon eigen aan een specifiek waardegebied en 
het ideale ervaren (bijvoorbeeld in de rol als decaan of speciaal groepsleraar) geven meer 
informatie over de ordening van het waarderingssysteem en geven een richting aan voor 
verdere professionele identiteitsontwikkeling. Door thema’s te formuleren die waardege-
bieden met elkaar verbinden, kan de persoon minder bewuste delen van het zelfverhaal 
verhelderen. Hierdoor ontstaat meer zicht op de inhoud, de organisatie, de dynamiek en 
de motivatiestructuur van het eigen zelfverhaal (Van Loon, 1996: 70).
Samengevat resulteert de analyse op belevingsniveau vanuit de zelfconfrontatiemethode 
in inzicht in:
• de relatie tussen Zelf-motief en Ander-motief
• correlaties tussen emotionele patronen van waardegebieden (kernzinnen) onderling 
en in relatie tot het algemene en ideale ervaren
• een emotioneel (persoonlijk of professioneel) ontwikkelingsthema 
9 Voor psychometrische informatie over genoemde indices wordt door Van Loon verwezen naar Hermans, H.J.M.
(1987) The dream in the process valuation: A method of interpretation. Journal of Personality and Social Psycholo-
gy,53, 163-175.
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4.6 Narratieve thematische analyse van identiteitsontwikkeling 
De tweede deelvraag in dit onderzoek luidt: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren 
hun professionele identiteit als verhaal en waarin manifesteert zich dat? In het tweede deel 
van deze studie werd de tweede deelvraag uiteengelegd in vier analysevragen die corres-
ponderen met figuur 3.6 (pagina 66). Deze vragen voor de thematische analyse luiden 
als volgt:
• Welke thema’s zijn daarin dominant?
• Welke posities worden daarin ingenomen? 
• Hoe worden deze posities emotioneel ervaren?
• Hoe kunnen deze thema’s in een bredere context worden geplaatst?
De wijze van analyseren wordt hierna toegelicht.
Thema’s en posities
Verschillende onderzoekers, zoals Meijers en Wardekkers (2002) en Den Boer (2009) 
zien omgaan met spanning in professionele dilemma’s als cruciale bron voor identiteit-
sontwikkeling. Het ontdekken van een levensthema wordt daarbij als richtinggevende 
eenheid gezien. Identiteitsontwikkeling werd in de onderhavige studie opgevat als de 
ontwikkeling van ik-posities in de compositie van het zelf, waaraan betekenisvolle erva-
ringen, waarderingen en emoties ten grondslag liggen, en die een bepaalde positionering 
tussen actoren uitdrukt (Sools, 2010; Jacobs, 2011). Akkerman en Meijer geven aan dat 
in de identiteitsontwikkeling van leraren sprake is van eenheid naast meerstemmigheid, 
continuïteit naast verandering, en een individueel zelf naast een sociaal zelf (Akkerman 
& Meijer, 2011). In de onderhavige studie werd daarbij uitgegaan van een levensthema 
dat eenheid in het verhaal geeft en gezien kan worden als rode draad in het loopbaan-
verhaal. 
Thema’s werden door twee onafhankelijke ZKM-consultants geanalyseerd, zoals beschre-
ven in stap 4 in de vorige paragraaf, op grond van ambivalenties in de beleving die al in 
het eerste zelfonderzoek zichtbaar waren op basis van een analyse van correlaties tus-
sen waardegebieden en gevoelens10. De portretten die werden opgesteld ten behoeve van 
de inhouds- en affectenanalyse, zijn daarnaast ook materiaal geweest voor de narratief 
thematische analyse om tot een gecondenseerde versie van het zelfverhaal te komen die 
gebruikt werd voor het vaststellen van een thema in ontwikkeling (zie bijlage 8 voor een 
voorbeeld). Dat gebeurde door de onderzoeker in deze studie, in samenspraak met de 
ZKM-coaches/opleiders die het eerste zelfonderzoek afnamen, waarbij waar mogelijk 
gebruik werd gemaakt van schriftelijke bevindingen uit het nagesprek van het eerste zelf-
onderzoek. 
10 Deze analyse werd als check achteraf gedaan om te kijken in hoeverre een dominant thema zich al aftekent in
het eerste zelfonderzoek. Dit soort analyses werden al eerder door de eigen opleider/ZKM-consultant gedaan en
gebruikt voor het kunnen doorspreken van het eerste zelfonderzoek dat leidt tot vaststellen van een (ontwikkel)
thema waar door de leraar gedurende de opleiding verder aan gewerkt kon worden.
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Op basis van professionele en persoonlijke dilemma’s in het zelfverhaal van de leraar 
konden op deze wijze dominante (levens)thema’s worden gedestilleerd, die eenheid in de 
identiteitsontwikkeling kunnen brengen als centrerend proces vanuit het verleden, in het 
heden en naar de toekomst. Tegelijkertijd vindt ontwikkeling plaats in diverse ik-posities 
in de compositie van het zelf als decentraliserend proces dat tot meerstemmigheid leidt. 
In dit dialogische proces is dus zowel sprake van continuïteit als van verandering en beide 
trends zijn in de analyse van ontwikkeling opgespoord. 
Over drie tijdstippen heen werd daarbij naar de invloed van biografische ervaringen op 
de beroepsmotivatie en de ontwikkelingen in de taakopvatting en -beleving en het zelf-
beeld en de zelfbeleving gekeken. Daarbij werd vooral gekeken naar de rol/taak van be-
geleider/coach van leerlingen, als expert in begeleiding en als change-agent in school. 
Enerzijds omdat voor deze rollen expliciet werd opgeleid, anderzijds omdat deze rollen in 
het eerste zelfonderzoek veelal ambivalente gevoelens opriepen en ambivalentie in deze 
studie gezien wordt als motor voor ontwikkeling. Op grond van deze analyses formuleer-
de de onderzoeker uiteindelijk een of meer dominante thema’s. Dit thema werd gedestil-
leerd op basis van ambivalenties in de inhoudelijke formulering van waardegebieden en 
in beleving op basis van de gevoelspatronen, zoals gebruikelijk binnen de zelfconfronta-
tiemethode (zie bijlage 8 voor een voorbeeld). In een steekproef van portretten werden 
thema’s geanalyseerd door een onafhankelijk mede-onderzoeker.
Ontwikkeling in emotionele positionering
Ontwikkeling in professionele identiteit werd op belevingsniveau aan de hand van ver-
schillende thema’s van de deelnemers in deze studie geanalyseerd, gerelateerd aan de di-
verse ik-posities die zij in deze verhalen innemen, de spanningen waarmee dat gepaard 
gaat en ontwikkeling die daarin waarneembaar is. In een verhaal kan bijvoorbeeld sprake 
zijn van succes als dominant thema of van onvervuld verlangen, van strijd of van mach-
teloosheid en isolement. De cirkel zoals gebruikt wordt in de zelfconfrontatiemethode 
om waardegebieden gevoelsmatig te typeren is nuttig om de professionele identiteitsont-
wikkeling als thema tussen emotionele posities op belevingsniveau weer te geven (figuur 
4.3). 
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Figuur 4.3 Cirkel met wisseling in waarderingstypen als thema
Deze emotionele positionering van de leraar vormde de focus bij het analyseren van 
ambivalenties en spanningen. Reacties op onzekerheid, spanningen en ambiguïteiten en 
wisselingen in posities stonden centraal bij de analyse van thema’s en emotionele patro-
nen die daarin zichtbaar zijn. Deze reacties geven aan wanneer een leraar zich ontwikkelt 
in zijn of haar identiteit. Die wisseling kan emotioneel gezien harmonieus verlopen maar 
kan ook gepaard gaan met ambivalenties, spanningen of conflicten in een interne of ex-
terne dialoog. Wanneer er overwegend een positie van emotionele betrokkenheid wordt 
ingenomen wil dat niet zeggen dat er niet ook andere emotionele posities ingenomen 
worden. Integendeel; afhankelijk van de context, de tijd of de relatie met de ander wor-
den posities immers juist dialogisch ingenomen. Een valkuil zou zijn om deze verhalen 
van leerkrachten te statisch neer te zetten, want het gaat juist om het dynamisch proces 
van professionele ontwikkeling in termen van positiewisseling en constructie: temporeel, 
ruimtelijk, emotioneel, maar ook maatschappelijk en historisch (Goodson, 2003). 
Emotionele positiewisseling vindt plaats aan de hand van verschillende betekenisvolle er-
varingen in verschillende contexten en binnen verschillende rollen. Die positiewisseling 
vindt ook plaats in de tijd in de analyse van een thema over drie zelfverhalen heen. In het 
tweede en derde zelfonderzoek kunnen oude, overwonnen dilemma’s zichtbaar worden 
die eerder in het eerste of tweede zelfonderzoek nog als ambivalent of negatief naar voren 
kwamen. Dan heeft de leraar blijkbaar actief gehandeld, een beslissing genomen, een eer-
der dilemma dat veelal wel doorschemert overwonnen, wat zich emotioneel zou vertalen 
in een +ZA of +Z gebied. Dat betekent dat niet alleen volstaan kon worden met ambiva-
(+ZA)
Kracht , eenheid,
inspiratie
(-LL)
Machteloosheid,
isolement, stagnatie:
(-A)
Onvervuld verlangen
gemis aan eenheid
(-Z)
Protest, verzet,
zich afzetten
(+A)
Verbondenheid,
ontvankelijkheid,
eenheid
(+Z)
Zelfstandigheid, succes,
prestatie, eigenwaarde
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lente en negatieve gebieden te analyseren maar dat juist ook naar positieve gebieden zoals 
+Z, +A en +ZA gebieden wordt gekeken, zoals bepleit wordt door Bakker (2009). 
Dynamiek in de emotionele positionering wordt weergegeven met pijlen tussen de ge-
voelspatronen: emotionele ontwikkeling uitgedrukt in een patroon van gevoelens. Ver-
halen overlappen soms; meerdere thema’s zijn mogelijk. Zowel positieve verhalen met 
overwegend succeservaringen en verhalen van inspiratie en grote betrokkenheid (boven 
in de cirkel) als verhalen van teleurstelling, onvervuld verlangen, stagnatie en protest die 
onderin de cirkel vindbaar zijn worden weergegeven. 
Het gaat er om een dominant thema op te sporen in het verhaal maar ook om de nuances 
te laten zien. Van elk dominant thema zal zowel een voorbeeld worden beschreven als een 
uitzondering op dit dominante thema. Nadat alle twintig verhalen over drie zelfonder-
zoeken heen door twee onafhankelijke onderzoekers geanalyseerd waren, kwamen zij in 
dialoog tot overeenstemming over karakteristieke thema’s. Er is daarna gezocht naar een 
typerend voorbeeld van een thema of van een verhaallijn, dat wil zeggen dat dit ook bij 
veel van de andere cases werd gesignaleerd. Daarnaast is gezocht naar een uitzondering 
op dit dominante thema, zoals door Denscombe (2004) wordt beschreven. Behalve de 
schriftelijke portretten van de drie zelfonderzoeken per persoon werden daarbij ook de 
transcripten van het derde zelfonderzoek als check gebruikt.
Positionering van thema’s in een bredere context
Goodson (2003: 25) wijst op een dilemma bij het analyseren van individuele verhalen: 
“What does the story capture and what does it leave out?” Hij focust op de relatie tussen 
het verhaal en de sociale en historische context waarin het is ingebed: 
For stories exist in history – they are in fact, deeply located in time and space. Stories 
work differently in different social contexts and historical times – they can be put to 
work in different ways. 
Stories then should not only be narrated but also located: more beyond the self-refe-
rential individual narration to a wider contextualised, collaborative mode. (Goodson, 
2003: 25)
Hoewel alle verhalen van leraren uniek zijn, kunnen zij ook in een groter verband ge-
plaatst worden. Goodson (2003: 29) stelt daarom twee stappen in onderzoek naar pro-
fessionele ontwikkeling voor om ze meer te contextualiseren. Ten eerste maken verhalen 
van leraren hun concrete ervaringen specifiek en uniek. Zij vormen het beginpunt van 
onderzoek in sociale studies en onderwijsonderzoek en niet het eindpunt. Daarbij pleit 
Goodson ervoor om theorieën over die context te ontwikkelen om juist die diversiteit te 
kunnen verklaren in de context in plaats van naar ‘wetmatigheden’ te zoeken. Ook Clan-
dinin en Connelly (2000) komen tot de conclusie dat ervaringen van leraren in scholen 
als ‘onderwijslandschappen’ zijn op te vatten die gecontextualiseerd zijn in een historisch 
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narratief van een langere termijn, net zoals hun eigen levens zijn ingebed in een groter 
narratief van sociaal wetenschappelijk onderzoek. Wat we kunnen zeggen over een per-
soon of over een school of over leren krijgt dan pas betekenis in termen van de bredere 
context en die betekenis verandert als de tijd voortschrijdt. Dat geldt ook voor de leraren 
in deze studie, hun identiteit en hun ontwikkeling: leraren die allen kozen voor professi-
onalisering in onderwijszorg en het begeleiden van leerlingen. Hun levensverhalen zijn 
verbonden aan bredere sociale scripts; zij zijn niet alleen maar individuele creaties, maar 
ook sociale constructies. Subjectieve verhalen van deze leraren bestaan niet geïsoleerd 
maar zijn maatschappelijk en politiek ingebed, zodat beter van ‘histories’ dan van per-
soonlijke gedepolitiseerde ‘stories’ gesproken kan worden. Goodson (2003) pleit ervoor 
de focus te verbreden naar life-histories, zodat biografische studies tot micro-politieke 
kennis kunnen leiden, zoals veelal in feministische studies gebeurt. In het laatste deel van 
de thematische narratieve analyse worden subjectieve verhalen daarom in de context van 
de loopbaan geplaatst. 
In deze studie geeft de constructivistische identiteitsopvatting aan leraren een actieve 
rol. Samen met de opleider/onderzoeker construeren zij hun loopbaanervaringen tot 
een voor henzelf betekenisvol geheel: “Betekenissen worden geconstrueerd doorheen 
de interactie met de omgeving. Vooral de sociale (andere handelende individuen) en de 
culturele omgeving (de betekenissen, de opvattingen, de ‘cultuur’ als supra-individueel 
betekenissysteem) zijn hier van zeer groot belang” (Kelchtermans, 1994: 108). Aan de mi-
cro-politieke geletterdheid van leraren onderscheidt Kelchtermans (2005) niet alleen een 
kennisaspect en een vaardighedenaspect, maar juist ook een emotioneel aspect. Emoties 
die Kelchtermans (2005) noemt zoals trots en zelfwaardering verwijzen in de onderhavi-
ge studie naar Hermans’ Z-motief (+Z); gecombineerd met negatieve gevoelens kunnen 
emoties van kwaadheid en frustratie optreden, die verwijzen naar -Z gevoelenspatroon. 
Ook Hermans en Kempen (1993) en Goodson (2003) bepleiten macro-analyses als aan-
vulling op het bestuderen van de micro-context van het dialogische zelf; ingebed in de 
historische context, de situatie en de cultuur. Kelchtermans (2005, 2009) en Goodson 
(2003) pleiten daarbij voor een politieke analyse van de context van de individuele (loop-
baan)verhalen van de leraren. Daarin spelen machtsrelaties een rol, waardoor een brede-
re context voor ‘life stories’ gecreëerd wordt:
The life story is a personal reconstruction of experience, in this case by the teacher. Life 
story givers provide data for the researchers, often in loosely structured interviews. 
The researcher seeks to elicit the teachers’ perceptions and stories but is generally pas-
sive rather than actively interrogative. 
The life history also begins with the life story that the teacher tells, but seeks to build 
on the information provided. Hence other peoples’ accounts might be elicited, docu-
mentary evidence and a range of historical data amassed. The concern is to develop 
a wide intertextual and intercontextual mode of analyses. This provision of a wider 
range of data allows a contextual background to be constructed. (Goodson, 2003: 47)
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Een dialogische zelfopvatting impliceert dat in de analyse van identiteitsontwikkeling van 
leraren in hun loopbanen meer met contextuele en maatschappelijk gesitueerde model-
len wordt gewerkt, waarbij zowel micro-analyses als macro-analyses uitgevoerd worden. 
Een micro-analyse betreft hoe een leraar in verschillende situaties (in de klas, in team-
vergaderingen, in professionele ontwikkelingstrajecten) verschillende interne ik-posities 
inneemt en daarin verschuift in dialoog met relevante anderen als externe posities (ver-
schillende groepen leerlingen, collega’s, schoolleiders, ouders, opleiders). Daarnaast bie-
den deze analyses ook zicht op hoe deze verschuiving in posities ervaren worden. 
Sommige individuele thema’s worden alleen zichtbaar als ze verbonden worden met gro-
tere maatschappelijke verhalen. Niet alleen individuele psychologische verhalen zijn dan 
van belang maar ook politieke, sociologische, historische en cultureel ingebedde verha-
len. Die horen we meestal niet expliciet maar tussen de regels door (Goodson, 2003). 
Goodson bepleit daarbij vijf focuspunten bij het analyseren van loopbaanverhalen van 
leraren die in de laatste stap van de analyse in deze studie werden gevolgd:
• Life experiences and background are obviously key ingredients of the person that we 
are – or our sense of self – to the degree that we invest in our ‘self ’ in our teaching; 
experience and background shape our practice (…) Of course, while class is just one 
aspect, as are gender or ethnicity, or more general patternings, teachers’ background 
and life experiences are idiosyncratic and unique and must be explored in their full 
complexity. (Goodson, 2003: 59)
• The teacher’s lifestyle, both in and outside school – his/her latent identities and cultu-
res – impacts on views and teaching. (Goodson, 2003: 59)
• The teacher’s life cycle is an important aspect of professional life and development. 
This is a unique feature of teaching. For the teacher essentially confronts ‘ageless’ co-
horts. This intensifies the importance of the life cycle for perceptions and practices. 
(Goodson, 2003: 60)
• Likewise, career stage and career decisions can be analysed in their own right. (…) 
More recent work on women’s lifestyles, to add to earlier work on men’s lifes-types, 
will help new studies in this area. (Goodson, 2003: 61)
• Moreover, work on teacher’s careers point to the fact that there are critical incidents 
in teachers’ lives, and specifically in their work which may crucially affect perception 
and practice. (Goodson, 2003: 61-62)
Uit bovenstaand pleidooi blijkt dat biografische ervaringen en hun achtergrond van be-
lang zijn om te analyseren in de loopbaanontwikkeling van leraren, bijvoorbeeld een 
vroeger rolmodel (of juist een slecht voorbeeld), of de impact van de sociaaleconomische 
klasse van herkomst. Ook genderpatronen spelen hierin een rol. De individuele levens-
loop en het belang van persoonlijke ervaringen voor het leraarschap worden hierin be-
nadrukt, naast het belang van loopbaanfasen en -besluitvorming. Hierbij wordt op het 
bestaan van sekseverschillen gewezen. Kritieke gebeurtenissen in het leven van leraren 
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kunnen cruciaal zijn in hun perceptie en praktijk. Hierbij wijst Goodson (2003: 61) op 
studies naar kritieke gebeurtenissen die de stijl van beginnende leraren beïnvloeden en 
studies naar thema’s als drop-out bij feministische en activistische leraren. 
Naast persoonlijke unieke gebeurtenissen van de leraar die een plaats krijgen in de le-
vensloop, worden loopbanen vaak in fasen geanalyseerd (Taborsky, 1992). Loopbanen 
analyseren in vastomlijnde fasen wordt tegenwoordig echter bekritiseerd, alhoewel men-
sen zelf hun loopbaan vaak in fasen beschrijven (Inkson, 2007). Naast begrip en inzicht 
biedt dit hen vaak meer grip op de eigen loopbaan. Het gaat hier om een combinatie van 
micro-analyses en macro-analyses, of zoals Akkerman en Meijer aangeven:
Teachers’ self-dialogues might be studied to reveal the individual identity struggles 
and challenges teachers face, in taking up a teacher career, or as a consequence of 
changes in their working lives. Combining a micro- and macro-analysis of the am-
biguities they face may help not only researchers, but also teachers in revealing the 
various aspirations they attempt to display in ‘being a teacher’. (Akkerman & Meijer, 
2011: 318)
Een macro-analyse van loopbaanverhalen met een levensthema brengt eenheid in iden-
titeit als rode draad in verleden, heden en toekomst. Anderzijds wordt in de dialogische 
psychologie juist uitgegaan van meerstemmigheid vanuit verschillende posities die al-
tererend en gelijktijdig ingenomen worden. In deze studie wordt getracht om dit soort 
processen van positionering en herpositionering in beeld te brengen in de hoofdstukken 
6, 7 en 8, waarin de leraar als begeleider van leerlingen bestudeerd wordt en er sprake is 
van een dynamische beweging in pedagogische opvattingen. In hun beroepspraktijk zijn 
leraren in dialoog in processen van erkenning en autonomie. Die zouden door leraren 
zelf gebruikt kunnen worden om in hun persoonlijke project van een levensloopbaan 
ontwerpen en opbouwen een beter begrip te krijgen van hoe om te leren gaan met hun 
unieke contexten. 
Uit het voorgaande kan afgeleid worden dat door deze analyses te verbinden inzicht kan 
worden verworven in hoe de macro-context inspeelt op de patronen in het zelfverhaal 
van de leraar en zijn of haar handelen, maar ook in hoe de micro-context consequen-
ties kan hebben voor de macro-context. Zo’n diepte micro- en macro-analyse maakt het 
mogelijk om de identiteit van de leraar te bestuderen als een actor met een specifieke 
identiteit op een bepaald moment in een specifieke context en tegelijkertijd de leraar te 
beschouwen als maatschappelijk historisch betekenisvol en een transcendentaal zelf dat 
toch herkenbaar is in de tijd. 
Voor het onderdeel ‘context’ is daarbij gebruik gemaakt van een metaforenanalyse, waar-
bij de metaforen die Inkson (2007) onderscheidt en in hoofdstuk 3 werden beschreven als 
kader hebben gediend, bijvoorbeeld de loopbaan als erfenis of als verhaal. De loopbaan 
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als verhaal vormt de belangrijkste metafoor in deze studie; in de Waarderingstheorie 
wordt de persoon als een ‘motivated storyteller’ opgevat (Hermans & Hermans-Jansen, 
1995). Sommige metaforen uit Inkson’s studie werden daarbij door de participanten meer 
gebruikt dan andere. Maar ook andere metaforen werden door leraren spontaan naar 
voren gebracht: bijvoorbeeld professionele ontwikkeling als een ‘pas aangelegde tuin’ of 
de positie van de decaan als een ‘spin in het web’. 
4.7 Validiteit en betrouwbaarheid in deze studie
Sools (2010: 56-64) ontwikkelde een aantal methodologische kwaliteitscriteria voor nar-
ratief onderzoek. Zij sluit daarbij aan op het werk van Smaling (1987) en Maso en Sma-
ling (1998). In deze paragraaf worden deze criteria beschreven voor deze studie: enerzijds 
objectiviteit en intersubjectiviteit, anderzijds betrouwbaarheid en validiteit. Daarbij is 
dicht bij de oorspronkelijke tekst van Sools aangesloten. 
Objectiviteit en intersubjectiviteit
Objectiviteit is een belangrijk criterium voor de kwaliteit van onderzoek in de menswe-
tenschappen. Vaak krijgt objectiviteit de betekenis van een waardevrije en niet-subjec-
tieve manier van wetenschapsbeoefening. Er kan volgens Sools echter ook anders over 
objectiviteit worden gedacht, namelijk als het streven om recht te doen aan het object van 
onderzoek zoals door Smaling (1987, 2008) wordt bepleit en om trouw te zijn aan het te 
bestuderen fenomeen (Freeman, 1993, 2005). 
Smaling en Freeman plaatsen objectiviteit daarmee in een bredere wetenschapstheore-
tische discussie. Beide auteurs maken het objectiviteitsstreven tot een ethische kwestie, 
door de termen die ze gebruiken (‘recht’ en ‘trouw’) en niet alleen maar tot een metho-
dologische kwestie in de beperkte technische opvatting. (Sools, 2010: 56)
Objectiviteit in de strikt empirische, positivistische opvatting van een intersubjectief 
waarneembare werkelijkheid wordt door kwalitatieve onderzoekers vaak bekritiseerd 
vanwege het risico van dehumanisering. Narratief onderzoek kan hiervoor een tegen-
wicht vormen, net als andere vormen van kwalitatief onderzoek, aldus Sools (2010: 56). 
Het objectiviteitsstreven in narratief onderzoek met objectiviteit als ‘recht doen aan het 
object van onderzoek’ heeft volgens Smaling (1987) een belangrijke consequentie. Ob-
jectiviteit en subjectiviteit staan dan niet recht tegenover elkaar, maar liggen in elkaars 
verlengde. De subjectieve inzet van de onderzoeker kan daarbij een positieve bijdrage 
leveren aan het objectiviteitsstreven. Daarbij is het onderscheid tussen een negatieve en 
positieve kern van objectiviteit van belang. De meest bekende negatieve kern behelst het 
streven naar het niet-vertekenen van het object van onderzoek. Niet-vertekenen is echter 
onvoldoende om recht te doen aan het object van onderzoek. Daarvoor is volgens Sma-
ling (1987) ook een positieve kern van objectiviteit nodig in de zin van het laten spreken 
van dit object (Sools, 2010: 56). 
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Wat betekent deze opvatting van objectiviteit en subjectiviteit nu voor deze studie? Het 
principe van ‘reflexiviteit’ betekent dat de onderzoeker zich bewust is van de impact van 
zijn of haar persoonlijke ervaringen, die interacteren met die van andere deelnemers in 
het onderzoek (Heikkinen, Huttunen, Syrjälä & Pesonen, 2012). De eigen professionele 
identiteit van de onderzoeker interfereert mogelijk in de interviewcontext met wat de 
deelnemers vertellen, maar de vraag is op welke manier. Levenservaring kan de onder-
zoeker volgens Sools helpen om tot een beter begrip te komen en interessante hypothesen 
op het spoor te komen, maar het kan ook tot een tunnelvisie leiden. In het voorwoord 
heeft de onderzoeker zich rechtstreeks tot de lezer gewend en inzage gegeven in (een 
deel van) haar professionele identiteitsontwikkeling, als opleider, als ZKM-er en als on-
derzoeker. Bovendien is getracht om in dit onderzoek rekenschap te geven van een zich 
ontwikkelend object van studie en daarbij recht te doen aan zoveel mogelijk aspecten 
ervan in het licht van de vraagstelling en onderzoekscontext. Dit methodologische uit-
gangspunt van dynamiek en pluriformiteit komt tot uitdrukking in de conceptualisering 
van professionele identiteitsontwikkeling als een meervoudig en meerstemmig zelfver-
haal van leraren dat voortdurend in ontwikkeling is. De bijzondere relatie tussen onder-
zoeker en participant als opleider en student hield enerzijds een vorm van betrokkenheid 
op het subject in, maar anderzijds werd getracht voldoende distantie te behouden in het 
zelfonderzoek. Er was sprake van een vertrouwensrelatie, maar tegelijkertijd was de on-
derzoeker ook een relatieve buitenstaander. Deze relatie kan echter ook kritisch worden 
beschouwd. De onderzoeker blijft immers van invloed op hoe de leraar zichzelf presen-
teert (Kelchtermans, 2009). Dat was ook het geval in deze studie waarin het eerste zelfon-
derzoek werd afgenomen door de opleider. Op deze bijzondere relatie wordt in hoofdstuk 
9 in de discussie ingegaan. 
Sools (2010) noemt een aantal voorwaarden verbonden aan het op juiste wijze inzetten 
van de eigen subjectiviteit van onderzoekers, zoals komen tot een sensitieve afwisseling 
van betrokkenheid en distantie, openheid betrachten en zelfinzicht hebben, een dialo-
gische relatie aangaan met de geïnterviewde en in staat zijn zich in te leven in de per-
spectieven van anderen (Maso & Smaling, 1998; Sools, 2010: 57). Het belang van deze 
kwaliteiten van onderzoekers/interviewers geldt vooral ook in narratief onderzoek (zie 
ook Josselson, 1987, 1995; Josselson & Lieblich, 1995, 1999). 
In deze studie waren opleiders van studenten die het eerste zelfonderzoek afnamen tege-
lijkertijd postacademisch opgeleide ZKM-consultants. In hun ZKM-opleiding vormen 
gespreksvoering en empathie belangrijke ingrediënten. Een andere belangrijke maatregel 
die methodologen voorstellen om de valkuilen van subjectiviteit tegen te gaan, is om een 
intersubjectieve toets in te bouwen. Dit betekent dat onderzoekers hun eigen gedachten, 
waarnemingen, sensaties en gevoelens kenbaar maken aan anderen en kritisch ter dis-
cussie stellen en als de intersubjectieve raadpleging daar aanleiding toe geeft de analyse 
aanpassen. In deze studie werden opleiders die als onderzoekers fungeerden voorafgaand 
aan het onderzoek getraind in een intervisiebijeenkomst waarbij ook hun gedachten, 
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waarnemingen en gevoelens met betrekking tot het onderzoek en participanten kritisch 
onderwerp van gesprek waren. 
Wat betreft het begrip intersubjectiviteit gaat het volgens Sools (2010: 57) in kwalitatief 
onderzoek niet om het bereiken van consensus tussen onderzoekers, een eis die bijvoor-
beeld gebruikt wordt in vragenlijstonderzoek. Toch werd in het eerste deel van deze studie 
het ontwikkelde coderingsschema in de data-analyse om professionele identiteit in com-
ponenten in beeld te kunnen brengen toegepast door twee onafhankelijke onderzoekers 
om te streven naar consensus. De auteur van dit proefschrift heeft met een methodoloog 
van een andere universiteit gezocht naar verfijning van mogelijke inhoudelijke ladingen 
op de drie componenten beroepsmotivatie, taakopvatting en -beleving en zelfbeeld en –
beleving om resultaten te kunnen samenvatten en presenteren. Na vergelijking door deze 
twee onderzoekers werd dit coderingsschema enkele malen aangepast en werden data uit 
de zelfonderzoeken er opnieuw mee gecodeerd. Beide onderzoekers konden uiteindelijk 
tot inhoudelijke overeenstemming komen, zoals in paragraaf 4.6 werd beschreven (totaal 
kappa: >0.8) (zie bijlage 5). Hierdoor is de intersubjectieve beoordelings-betrouwbaar-
heid van deze analyse voldoende gewaarborgd (Baarda et al., 2001). 
Intersubjectiviteit kan echter ook dialogisch gedefinieerd worden als het zich tot elkaar 
verhouden van subjecten (onderzoekers en onderzochten, en onderzoekers onderling) 
(Maso & Smaling, 1998). Sools (2010: 58) noemt twee aspecten waarin het verschil tus-
sen beide vormen van intersubjectiviteit zit. Ten eerste is kenmerkend voor dialogische 
intersubjectiviteit dat deze maatregel wordt ingezet gedurende het kwalitatieve onder-
zoeksproces versus het vooraf construeren van instrumenten en het overeenkomen van 
gestandaardiseerde procedures en reglementeringen. Ten tweede hoeft deze intersubjec-
tiviteit niet noodzakelijk te resulteren in consensus. Verschillende perspectieven van on-
derzoekers kunnen ook op zichzelf waardevol worden geacht vanwege hun bijdrage aan 
een breder of dieper begrip van het te bestuderen fenomeen (Sools, 2010: 58). 
In het tweede deel van deze studie naar ontwikkeling van de professionele identiteit heeft 
tussen onderzoeker en copromotor als mede-onderzoeker veelvuldig een dialoog plaats-
gevonden rondom de interpretatie van de data uit het trancript van het derde zelfonder-
zoek. Hierbij ging het bijvoorbeeld om de vraag in hoeverre de gehanteerde zelfconfron-
tatiemethode een ‘ware’ narratieve methode is of een vorm van een semigestructureerd 
interview. Ook hier wordt in de discussie in hoofdstuk 9 nader op ingegaan. Zoals Sools 
(2010: 58) concludeert, klinkt “op papier het intelligent aanwenden van de subjectiviteit 
van de onderzoeker ter bevordering van de objectiviteit van het onderzoek, zoals bepleit 
door Smaling (1987) prachtig als ideaal, maar is realisering ervan voor narratieve onder-
zoekers in de alledaagse onderzoekspraktijk niet eenvoudig”. 
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Betrouwbaarheid en validiteit 
Voor de opvatting van betrouwbaarheid in kwalitatief onderzoek wordt hier eveneens 
uitgegaan van Maso en Smaling (1998; zoals weergegeven in Sools, 2010: 58-64). In kwa-
litatief onderzoek komt betrouwbaarheid neer op de virtuele herhaalbaarheid van het 
onderzoek of delen ervan. Feitelijke herhaalbaarheid is vaak niet mogelijk doordat de 
onderzoekssituatie voortdurend verandert. Als criterium voor virtuele herhaalbaarheid 
geldt dat het onderzoek navolgbaar (‘trackability’) en bekritiseerbaar is. Interne betrouw-
baarheid betreft de betrouwbaarheid binnen een onderzoeksproject en wordt ook wel 
gebruikt om te verwijzen naar de interne consistentie van onderzoek. Bij externe be-
trouwbaarheid gaat het erom zodanig te rapporteren, het onderzoek uit te voeren en de 
data te bewaren dat andere onderzoekers, althans virtueel, het onderzoek zouden kun-
nen herhalen en hun eigen oordeel kunnen vormen over de resultaten en het onderzoek 
(Sools, 2010: 58).
Er zijn diverse maatregelen genomen om de betrouwbaarheid van het onderzoek te waar-
borgen of te verhogen. Naast transparantie over de gemaakte keuzes rond de selectie van 
participanten vond standaardisatie plaats van de gesprekken met deze deelnemers door 
het gebruik van een lijst met dezelfde ontlokkers en een lijst met dezelfde gevoelens over 
de tijdstippen heen. Door een tweede onderzoeker te betrekken in de systematiek van da-
ta-analyse werd getracht de interbeoordelaars-betrouwbaarheid te verhogen. Dat gebeur-
de zowel bij de cross-over inhoudsanalyse naar aanleiding van het eerste zelfonderzoek, 
als bij het vaststellen van thema’s in de verhalen over drie zelfonderzoeken heen. Sools 
(2010) noemt voorts het uitgebreid weergeven van fragmenten in plaats van deze samen 
te vatten als een veelgebruikte manier in narratief onderzoek om bij te dragen aan de 
transparantie en daarmee navolgbaarheid. Bij het weergeven van de resultaten is in deze 
studie zoveel mogelijk gebruik gemaakt van letterlijk door de deelnemer geformuleerde 
waardegebieden, die in de zelfconfrontatiemethode als narratieve eenheid worden op-
gevat. Om dit proces te checken op betrouwbaarheid werden deze waardegebieden met 
gevoelspatronen ter controle voorgelegd aan de betreffende persoon die desgewenst kon 
corrigeren en aanvullen (membercheck). Bovendien werd een transcript gemaakt van het 
derde zelfonderzoek. Hierdoor werd het ook mogelijk voor de onderzoeker om achteraf 
thema’s te destilleren en interpretaties te maken die tijdens het formuleringsproces niet 
onderkend werden of konden worden omdat zij pas na vergelijking van meer verhalen 
over verschillende participanten heen naar boven kwamen. Ter illustratie werden letter-
lijke citaten en fragmenten uit dit transcript gebruikt om inzage te geven in dit co-con-
structieproces door onderzoeker en participant. 
Anderen spelen in het onderhavige onderzoek een belangrijke rol; zowel door als be-
oordelaars van de kwaliteit achteraf als kritische lezer te fungeren, als tijdens het on-
derzoeksproces door mee te denken over welke maatregel per geval passend is om de 
betrouwbaarheid te verhogen. Zoals gezegd speelden medeopleiders, ZKM-consultants 
en de onderzoeker bij de constructie van het instrument een belangrijke rol. Bij door-
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spreken van het eerste zelfonderzoek werd door de opleider met de leraar zelf een thema 
of rode draad geïdentificeerd door het gehele waarderingssysteem heen. Een dergelijk 
thema kan betrekking hebben op een inhoudelijke thematiek op cognitief niveau, maar 
ligt vaker op het onderliggend belevingsniveau van een onbalans in de basismotieven. 
Dit thema werd in deze studie niet alleen door de opleider of onderzoeker maar steeds 
in samenspraak met de desbetreffende leraar geformuleerd. Verslagen over drie zelfon-
derzoeken heen en ook het doorspreken van dit thema werden door de onderzoeker in 
‘portretten’ weergegeven en voorgelegd aan betrokkenen. Ook de affecthiërarchie en de 
cirkel met gevoelspatronen werd daarin opgenomen en voorgelegd en doorgesproken op 
herkenbaarheid (membercheck). De leraren herkenden zich in deze portretten, waarin 
steeds de door hen zelf letterlijk geformuleerde kernzinnen werden gebruikt en de door 
hen zelf toegekende gevoelens, die samen de waarderingen vormen en hun waarderings-
systeem weerspiegelen. Dit doorspreken van resultaten werd vaak als een eyeopener door 
de betreffende leraar ervaren. 
Het principe van ‘werkbaarheid’ wordt wel als validiteitscriterium in (actie)onderzoek ge-
bruikt. Dit betreft het kritisch perspectief op verandering voor de participant (Heikkinen 
et al., 2012). Hoewel deze studie geen actieonderzoek is, is de zelfconfrontatiemethode 
wel gericht op zelfontwikkeling van personen. In de zelfconfrontatiemethode wordt aan 
dit principe gehoor gegeven door uit te gaan van een tweezijdige expertise. De persoon 
is daarbij expert over zijn of haar leven (‘de lokale theorie’) en blijft daar idealiter ook 
eigenaar van. De onderzoeker wordt als expert in de methode en achterliggende Waarde-
ringstheorie en de Dialogical Self Theory (‘de globale theorie’) opgevat. In de procedure 
van het eerste gesprek, het formuleringsgesprek, formuleert de leraar naar aanleiding van 
betekenisvolle ervaringen zelf de kernzinnen in waardegebieden en hij of zij koppelt er 
ook zelf zijn gevoelens aan met behulp van de 24 ZKM-affecten. Het eerste zelfonderzoek 
werd door de opleiders met leraren in de opleiding gedaan als reflectiemiddel, waarbij 
resultaten werden doorgesproken met de betreffende leraar en werd gezocht naar een 
(professioneel of persoonlijk) ontwikkelingsthema. Bij het tweede en derde zelfonder-
zoek was er niet standaard een nagesprek, maar werd wel de mogelijkheid geboden. 
De kwaliteit van onderzoek heeft in de eindfase ook te maken met de kwaliteit van het 
verslag leggen ervan. Elliot, Fischer en Rennie (1999) onderscheiden specifieke richtlij-
nen die speciaal voor publicatie van kwalitatief onderzoek gelden. Deze richtlijnen be-
helzen allereerst aangeven wat het perspectief als onderzoeker is, daarnaast de steekproef 
situeren binnen de context, de resultaten ‘gronden’ door voldoende voorbeelden te geven 
en op deze wijze een geloofwaardigheidscontrole inbouwen, coherentie in het verhaal 
nastreven, en geen algemeen geldende conclusies trekken wanneer een specifieke beperk-
te steekproef is bestudeerd. Tot slot noemen zij als belangrijk criterium: in dialoog gaan 
met de lezer. Deze richtlijnen werden bij het schrijven van dit manuscript zoveel mogelijk 
gevolgd. Ook narratieve onderzoekers zijn daarbij gehouden aan de algemene valide-
ringseis om hun conclusies argumentatief te onderbouwen (Sools, 2010). 
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In kwalitatief onderzoek wordt de argumentatieve onderbouwing en overtuigingskracht 
van de conclusies als belangrijkste criterium voor de interne validiteit van het onderzoek 
beschouwd. Validiteit op deze manier opgevat is niet zozeer een vaststaande eigenschap 
van een onderzoek, dataverzameling, analyse of rapportage, maar een argumentatieve 
praktijk van validering (Polkinghorne, 2007). Daarom is het van belang theoretische uit-
spraken te onderbouwen met empirische data (Zeichner & Noffke, 2001). 
In het kader van validiteit en betrouwbaarheid dient hier tot slot opgemerkt te worden 
dat de data werden verzameld tussen 2004 en 2009. Dat is bij het verschijnen van dit 
proefschrift vijf tot tien jaar geleden. Dit is enerzijds nogal problematisch omdat de situ-
atie in speciale onderwijszorg en in regulier onderwijs inmiddels behoorlijk gewijzigd is, 
anderzijds kunnen resultaten toch relevant zijn, omdat in augustus 2014 de Wet op Pas-
send Onderwijs van kracht is geworden, waardoor elke leraar te maken kan krijgen met 
leerlingen die speciale onderwijszorg behoeven en dus een rol als begeleider in speciale 
onderwijszorg kan krijgen. In de discussie zal op dit punt nader worden ingegaan.
 
 
In dit hoofdstuk staat de eerste onderzoeksvraag centraal: Wat is de professionele identi-
teit van ervaren leraren en in welke componenten kan deze uiteengelegd worden? Om deze 
vraag te kunnen beantwoorden werd een cross-over inhoudsanalyse van het eerste zelf-
onderzoek van de twintig deelnemende leraren uitgevoerd. Deze inhoudsanalyse werd 
uitgevoerd met behulp van onderscheiden identiteitscomponenten: beroepsmotivatie, 
taakopvatting, zelfbeeld, taakbeleving en zelfbeleving in concrete betekenisvolle ervarin-
gen. Ze werden gecombineerd met 24 affecten uit de zelfconfrontatiemethode, die zicht 
geven op de motieven, zoals beschreven werd in hoofdstuk 4 en weergegeven werd in 
figuur 2.3 op pagina 41. 
De volgende deelvragen zullen in dit hoofdstuk worden geanalyseerd en beantwoord: 
• Wat motiveert deze leraren?
• Hoe zien deze leraren hun taak en hoe beleven zij die? 
• Hoe zien en beleven deze leraren zichzelf?
• Welke biografische ervaringen zijn daarbij van betekenis?
Deze vragen zullen achtereenvolgens in paragraaf 5.1 tot en met 5.4 worden beantwoord, 
waarna een samenvatting volgt in 5.5.
5.1 Beroepsmotivatie
Een korte typering van de motivatie van alle twintig participanten ten tijde van het eerste 
zelfonderzoek volgt hieronder: 
1.    Marloes, (LWO) een speciale groepsleerkracht van 27 jaar, rondde vijf jaar gele-
den de pabo-opleiding af. Zij kon na haar opleiding op vijf scholen starten; drie scholen 
voor speciaal onderwijs en één  reguliere school. Zij is nu voor het tweede jaar op haar 
huidige school voor speciaal voortgezet onderwijs (vso) werkzaam als groepsleerkracht. 
Zij volgt de opleiding in Leerweg Ondersteuning op eigen initiatief, uit behoefte aan een 
praktijkgerichte opleiding, nadat ze een universitaire opleiding orthopedagogiek afbrak. 
Ze noemt zichzelf leergierig.
2.     Dick, (SD) een docent van 26 jaar in het vmbo, heeft zijn lerarenopleiding Wis-
kunde nog vers in het geheugen. Hoewel hij eigenlijk daarna het bedrijfsleven in had 
gewild, zwichtte hij voor het werken met leerlingen in het vmbo tijdens zijn stage. Hij 
werd getipt door zijn directie voor zijn huidige functie als decaan, maar hij vindt zichzelf 
daarvoor eigenlijk nog wel (te) jong, met (te) weinig levenservaring. Hij is ambitieus en 
ziet de decaanfunctie als opstap naar een functie in de directie.
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3.     Anna, (SD) 30 jaar, is tegelijk met de decanenopleiding als decaanassistent be-
gonnen op een vmbo-school. Na een paar jaar voor de klas als eerstegraadsleraar Aard-
rijkskunde, heeft zij een aantal jaren ontwikkelingswerk gedaan in Afrika met haar part-
ner. Zij was daar zelf opleider. Weer terug in Nederland zorgde ze een aantal jaren voor 
haar twee kinderen. Als herintreder maakt zij nu bewust de keuze voor terug in het on-
derwijs, maar niet meer voor terug voor de klas.
4.    Irene, (SD) een 52-jarige docente Nederlands op een havo/vwo-school, is in haar 
loopbaan onafgebroken leraar geweest. Zij wilde toen zij decaan werd “naast mijn lessen 
Nederlands ook nog iets anders; ik wilde uitdaging”.
5.    Wim, (SD) een docent Nederlands en Economie in het vmbo van 50 jaar, “wilde 
invloed via een coördinatiefunctie of het decanaat”. Hij legde zijn functie als decaan vlak 
voor het eerste zelfonderzoek echter weer neer vanwege een conflict met zijn directie 
over het aantal uren voor zijn taak. 
6.    Don, (SD) een natuur- en wiskundedocent van 35 jaar, is al vier jaar werkzaam 
als decaan in zijn vmbo-school als hij aan de opleiding begint. Hij wil “het decanaat goed 
opbouwen en dan weer een nieuwe uitdaging”; op termijn ambieert hij een middenka-
derfunctie in de directie. 
 
7.    Marianne, (SD) is een vrouwelijke decaan van 38 jaar op een havo/vwo-school, 
die een aantal jaren geleden in de Natuurkunde promoveerde. Maar zij “miste de drive 
en geschiktheid” voor dit onderzoekswerk en is toen eerstegraadsleraar Natuurkunde ge-
worden. Toen het lesgeven “te routinematig” werd, wilde zij graag decaan worden. 
8.    Kees, (LB) een leerlingbegeleider van 53, is in zijn loopbaan onafgebroken do-
cent Engels (en tijdelijk ook Levensbeschouwing) op een vmbo-school geweest. Hij is nu 
als leerlingbegeleider op zijn school betrokken bij het beleid rond de Leerling Gebonden 
Financiering (LGF) van leerlingen (zogenaamde ‘rugzakleerlingen’).
9.    Celien, (LB) is 50 jaar en docente Scheikunde en leerlingbegeleider op een vm-
bo-school. Zij begon haar loopbaan als analiste. Na een onderbreking vanwege zorgtaken 
voor haar drie kinderen is zij als Technisch Onderwijs Assistente (TOA) het onderwijs 
binnen gekomen. Zij is sinds een aantal jaren Scheikundedocent en pas kort voor het 
onderzoek ook leerlingbegeleider geworden en “vecht voor erkenning” van haar positie.
10.    Anika (SD) 28 jaar, is nadat zij in de reiswereld bij een touroperator als reisleid-
ster werkte, en “eenzaam bureauwerk” deed, nu als Aardrijkskundedocent werkzaam in 
het vmbo. Zij ziet het decanaat als een verbreding van haar werk, maar ook als een uit-
breiding van haar carrièremogelijkheden. 
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11.    Hannie, (SD) 45 jaar, ooit opgeleid als beeldend kunstenaar aan de lerarenop-
leiding, werkt, na een periode van geïsoleerd kunstenaarschap, als trajectbegeleider in 
een justitiële setting, een combinatie van decaan en leerlingbegeleider tegelijkertijd. Deze 
specifieke doelgroep vergt een andere manier van denken en organiseren dan in het re-
gulier onderwijs, vanwege de individuele benadering van leerlingen, waarbij Hannie da-
gelijks “veel leert” en haar kunstenaarsopleiding positief werkt op haar creatieve denken 
bij het uitvoeren van deze taak.
12.     Liesbeth, (SD) een 50-jarige docente Engels, wil nadat zij jaren voor haar vijf 
kinderen gezorgd heeft, die nu allen in het VO of studerend zijn, graag op haar vm-
bo-school “een bijdrage leveren voor betere Loopbaanbegeleiding, zodat leerlingen beter 
gemotiveerd kunnen kiezen en leren reflecteren op de toekomst”. Ze is niet speciaal ge-
motiveerd voor die leerlingengroep en zou ook wel met havo/vwo-leerlingen kunnen en 
willen werken: “Ik doe mijn best voor ieder mensenkind met een vraag”.
13. Ab, (LB) is een 47-jarige muziekdocent op een havo-vwo-school, die daarvoor 
ook op andere scholen heeft gewerkt. In zijn toekomstig functioneren als leerlingbegelei-
der wil hij “leerlingen door het doen ontdekken van nieuwe perspectieven in beweging 
krijgen”.
14. Jettie, (LB), een 38-jarige docente Bloemsierkunst op een AOC (een mbo-groen-
school), wil graag leerlingbegeleider worden (zij is nu nog alleen mentor), omdat ze “iets 
voor leerlingen wil betekenen en helpen datgene waar zij mee zitten hanteerbaar te ma-
ken”.
15. Jaap, (SD) een 49-jarige docent Groen en Economie in het vmbo, is na ruime 
ervaring in het voortgezet speciaal onderwijs en een managementfunctie op zijn huidige 
school, “onder stille dwang” van zijn directie in de rol van decaan geplaatst, maar hij 
vindt “lesgeven nog steeds leuk”.
16. Jurjen, (SD) een 40-jarige Wiskundedocent aan een havo/vwo-school, wil na een 
aantal jaren op een andere school er voor zorgen dat de kwaliteit van LOB op zijn huidige 
school “voldoende waarborg geeft voor het maken van een goede keuze”.
17. Mieke (SD) is een 50-jarige ANW-docente op een havo-vwo-school en heeft al 
een hele loopbaan achter de rug. Zij werkte in het bedrijfsleven en voerde individuele 
gesprekken met studenten bij studentenpsychologen aan de Technische Universiteit. Zij 
had een eigen consultancybedrijf met een compagnon en doet nu decanenwerk op vrij-
willige basis om “leerlingen te helpen met plezier aan een vervolgopleiding te beginnen”.
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18. Petie, (SD) 45 jaar oud, heeft ook al een hele loopbaan achter de rug, voordat ze 
als docente Maatschappijleer en Bloemsierkunst op een vmbo-school kwam werken. Na 
haar gymnasiumopleiding, een jaar studie Rechten en een jaar studie Duits, werkte zij in 
Duitsland en deed daarna een opleiding tot bloemist. Als intercedent werkend voor een 
re-integratiebureau leerde zij “hoe belangrijk een passende baan/functie voor mensen is 
zowel in hun werkzame als in hun privéleven”, wat haar motiveert om “gemotiveerde en 
zelfbewuste leerlingen/mensen aan het mbo en de maatschappij af te leveren”.
19. Susanne, (SD) 37 jaar oud, werkte eerst als directiesecretaresse in het bedrijfs-
leven en vervolgens als administratief medewerkster op een vmbo-school, o.a. voor het 
decanaat, alvorens zij daar als decaanassistent kwam te werken. Zij wil graag “dat leer-
lingen zich op hun gemak voelen bij mij; dat het decanaat laagdrempelig is en leerlingen 
een eerlijke kans krijgen, niet gehinderd door hun voorgeschiedenis; een open gesprek 
hebben over wat hen beweegt en motiveert”. 
20. Sjors, (SD) is een 52-jarige docent Lichamelijke Opvoeding. Op zijn vorige 
school werd hij afgewezen voor de functie van decaan en dat heeft hem “gesterkt om uit 
te kijken naar een nieuwe uitdaging”. Hij vindt het “een uitdaging om kinderen verder te 
helpen in hun loopbaan” als vmbo-decaan op zijn huidige school.
Loopbaanstap als motivatie
Alle participanten zien het worden van begeleider in (speciale) onderwijszorg als een 
nieuwe stap in hun loopbaan. Daarbij worden diverse aspecten genoemd: 
• uitdaging: iets nieuws willen, naast vakdocent zijn
• uitdaging: iets anders willen 
• gevraagd worden voor de functie door de directie 
• macht, invloed willen binnen de school 
• als opstap naar een managementfunctie 
De meeste deelnemers aan het onderzoek hebben al een loopbaan opgebouwd als zij 
kiezen voor de opleiding om zich verder te professionaliseren.
Motivatie voor de sector onderwijs, het type onderwijs of het type leerling
Behalve een stap willen maken in hun loopbaan noemen deze professionals nog een aan-
tal andere motieven in hun loopbaan: namelijk om te werken in onderwijs als sector, in 
een bepaald type onderwijs of juist met een specifieke groep leerlingen. Ook de motivatie 
om in deze speciale onderwijszorgtaak te werken, of voor het specifieke opleidingstraject 
wordt soms benoemd. Betekenisvolle ervaringen die daarbij naar boven komen liggen 
in de biografie of (studie)loopbaan: ze blijken niet alleen van invloed op de beroepsmo-
tivatie maar een thema of rode draad voor de professionele identiteit in zijn geheel (zie 
paragraaf 5.4). 
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De motivatie om in de sector onderwijs te werken, wordt door een aantal van deze pro-
fessionals afgezet tegen het werken in een andere sector of taak waarin zij ervaring heb-
ben (onderzoek doen, analiste, kunstenaarschap, zorgtaak) of overwogen hebben te wer-
ken. Het leveren van een bijdrage aan de ontwikkeling en de toekomst van leerlingen of 
aan de maatschappij wordt daarbij vaak genoemd, naast veel en brede contacten die men 
door de functie krijgt. Daarbij wordt door een aantal de drive om juist in de speciale on-
derwijszorg te werken genoemd vanwege de extra zorg en aandacht voor leerlingen en de 
uitdaging die dat biedt, met nadruk op de pedagogische en sociale rol in plaats van de vak- 
inhoud, maar ook vanwege de open en collegiale sfeer, de afwisseling, die bij het speciaal 
onderwijs groter is en het hebben van een gezamenlijke missie. Marloes zegt hierover: 
“Deuren staan open, er is meer collegialiteit”. Ook werken met de groep  vmbo-jongeren 
vormt een drive. Wiskundedocent Dick besloot na een stage in het vmbo: “Ik ben toch 
leraar geworden in plaats van het bedrijfsleven; vmbo-leerlingen zijn recht voor de raap; 
dat ben ik zelf ook”. Jurjen, ook decaan en Wiskundedocent, kiest daarom juist voor de 
begeleiding van vwo-leerlingen: “Zij sluiten goed aan bij mijn eigen belevingswereld”. 
Een bijdrage leveren aan een positievere maatschappelijke beeldvorming over het vmbo 
of speciale onderwijszorg wordt eveneens als drijfveer genoemd, bijvoorbeeld door Wim: 
“Mijn eeuwige dilemma is het onderwijs. Ik vind er geen bal aan, maar voel steeds weer 
de drang om te verbeteren/veranderen”. 
Motivatie voor deze (speciale) begeleidingstaak in onderwijszorg
Allen zijn gemotiveerd voor de specifieke begeleidingstaak of functie in speciale onder-
wijszorg, die ze hebben of waar ze voor in opleiding zijn. Persoonlijke drijfveer hierbij is 
vooral het intensievere of andere soort contact met leerlingen. Speciaal groepsleerkracht 
Marloes, die ambulant begeleider wil worden, noemt daarbij als uitdaging: de balans tus-
sen betrokkenheid en consequentheid; er zíjn voor leerlingen, ze helpen, maar er moet 
ook iets tegenover staan; het is geven en nemen”. 
Daarnaast motiveert met name tweedelijnsfunctionarissen ook het organisatie- en coör-
dinatieaspect om de leerlingbegeleiding of loopbaanbegeleiding te profileren in de school; 
coördineren van deze taak (de ‘zakelijke kant’, het ‘regelen’); zelfstandigheid die dat geeft, 
of dat men goed is in veel informatie verwerken/veel dingen tegelijk doen. Ook de vele 
contacten die dat oplevert worden als drijfveer genoemd. Decaanassistent Anna noemt 
bijvoorbeeld: “Onderwijs [is] fijn: om als decaan breed bezig te zijn; door alle teams heen, 
ook bovenbouw (naast onderbouw), contact met ROC’s”. Maar haar drijft ook: “Het per-
soonlijke verhaal van de leerling is uniek; dat interesseert me; daarbij hebben zorgleerlin-
gen zo hun eigen problematiek”, “het decanaat profileren” en “dat LOB breder gedragen 
wordt door mentoren en schoolleiding”. In deze motivatie zijn drie rollen herkenbaar die 
Anna ambieert: een individuele begeleider van leerlingen worden, een ‘change agent’ in 
school en vanuit een expertrol in loopbaanbegeleiding een begeleider van collega’s. 
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Samengevat blijken deze onderwijsprofessionals zeer gemotiveerd om in een (speciale) 
rol als begeleider van leerlingen te werken, vanuit diverse achtergronden. Hun motivatie 
voor een speciale taak in leerlingbegeleiding, loopbaanbegeleiding of leerwegondersteu-
ning komt meestal voort uit een grote betrokkenheid bij en/of speciaal contact met deze 
leerlingen. Dit zien we ook terug in hun gevoelspatronen, waar op de ander betrokken 
zijn terugkomt. Daarbij spelen biografische ervaringen vanuit het gezin van herkomst 
vaak een rol, die meestal als stimulerend en soms als remmend worden ervaren. Daar-
naast hebben deze onderwijsprofessionals allen een persoonlijke of professionele missie 
om bij te dragen aan de ontwikkeling van leerlingen en hun toekomst en aan de verbete-
ring van de praktijk van begeleiding van leerlingen in hun school. 
5.2 Taakopvatting
Bij taakopvatting wordt in dit onderzoek een onderscheid gemaakt tussen hoe de per-
soon zijn of haar speciale onderwijstaak inhoudelijk ziet of opvat (cognitie) en hoe de 
persoon zijn of haar speciale onderwijstaak beleeft (emotie). Bij het cognitief beeld werd 
gevraagd naar wat de kern van de speciale onderwijstaak is voor deze leraar, en zijn of 
haar visie op die taak. Bij beleving wordt onderscheid gemaakt in positieve gevoelens (de 
vraag waar men van geniet in de speciale onderwijszorgtaak), ambivalente gevoelens (de 
vraag wat men moeilijk vindt) en negatieve gevoelens (de vraag tegen wie of wat men zich 
in de eigen speciale onderwijspraktijk afzet). 
Taakopvatting: inhoud
Op grond van de geanalyseerde data komen een een zestal professionele rollen naar vo-
ren die door de deelnemers het vaakst op hen zelf van toepassing worden geacht binnen 
hun taak als (speciale) begeleider van leerlingen:
 
• coach/begeleider van leerlingen
• coach/begeleider van collega’s
• expert in/coördinator van speciale onderwijszorgtaak
• collega/medewerker in de organisatie
• vernieuwer m.b.t. speciale onderwijszorgtaak/beleidsontwikkelaar (‘change agent’)
• maatschappelijke rol: omgaan met verschillen/diversiteit tussen leerlingen
Alle leraren noemen als kern van de taak het begeleiden/coachen van leerlingen. Deze 
kern van de taak wordt door alle leraren met positieve gevoelens gewaardeerd: als ‘inspi-
rerend’, ‘succes en verbondenheid’; of ‘kracht en autonomie’ (+ZA). Afhankelijk van de 
taak en context wordt deze kern wel specifiek ingevuld. De gespecialiseerde groepsleraar 
Marloes noemt leerlingen voorbereiden op hun toekomst, het betrokken en consequent 
zijn in de begeleiding die je aan leerlingen in de klas geeft; de leerlingbegeleiders vullen 
deze kern in als: “op het juiste moment investeren in leerlingen”, “elk kind verdient in 
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ontwikkeling aandacht”. De decanen vertalen hun taakopvatting naar het begeleiden van 
loopbaanontwikkeling: “leerlingen leren kiezen”, “begeleiden in hun keuzes”, “leerlingen 
helpen in hun keuzes maken”, “dat leerlingen dáár zitten waar ze zich het prettigst voelen” 
en een “bijdrage leveren aan bewustere keuzes”. 
Allen benadrukken de eigen verantwoordelijkheid of zelfsturing van de leerling als visie 
bij het begeleiden van leerlingen, vaak aangereikt door de opleiding die ze momenteel 
volgen, wat ook door allen positief gewaardeerd wordt. Hierin is een opvatting vanuit 
het moderne zelf te herkennen. Dit leidt bij de groepsleraar tot handelingsverlegenheid 
bij het balans moeten zoeken tussen betrokkenheid en consequent zijn of het evenwicht 
tussen sturen (leider zijn) en loslaten (begeleider zijn). Bij de leerlingbegeleiders komt 
deze visie terug in nadruk op de eigen verantwoordelijkheid van de leerling vanuit een 
oplossingsgerichte benadering zoals die in de opleidingen wordt aangeboden. Bij de de-
canen is deze visie te herkennen in zelfsturing in loopbaanleren, een visie die hun ook 
wordt aangereikt in de opleiding: “verantwoordelijke keuzen van leerlingen stimuleren” 
en: “niet ik als begeleider maak de keuze, maar de leerling zelf ”. Balans zoeken tussen de 
leerling zorg geven en de verantwoordelijkheid bij de leerling zelf leggen en hem hierin 
ondersteunen wordt regelmatig als een uitdaging genoemd. Wanneer het lukt om vol-
gens deze visie te werken, geeft dat voldoening: men geniet er van. Wanneer dat niet lukt 
vinden deze professionals dat moeilijk; het roept twijfel en ambivalentie op, soms zelfs 
frustratie en kwaadheid. 
Aanvullend voor het begeleider van leerlingen zijn of worden, wordt het voorwaarden 
scheppen vanuit andere posities genoemd. Zo wordt het coachen en begeleiden van colle-
ga’s genoemd als rol, behalve door de groepsleerkracht en één decaan die alleen in de eer-
ste lijn werkt (en geen mentoren aanstuurt); zij voelen zich (nog) geen begeleider/coach 
van collega’s en geven aan zich juist vaak door hun (meer ervaren) collega’s gecoacht te 
voelen. Deze rol als coach/begeleider gaat regelmatig met negatieve of ambivalente ge-
voelens gepaard. De vier leerlingbegeleiders en de andere decanen die wel in de tweede 
lijn werken en hun mentoren aansturen zien zichzelf wel als begeleider/coach van hun 
collega’s. Daarbij kennen ze zowel positieve ervaringen in de samenwerking als ook meer 
ambivalente en negatieve ervaringen; soms in de vorm van conflict, vaak in de vorm van 
twijfel. Verschil in (taak)opvatting of visie over wat de mentor en wat de leerlingbegelei-
der of decaan moet doen of over onderwijsvernieuwingen (eigen rol versus directie) ligt 
aan die ambivalentie of conflicten ten grondslag. Soms vormt het leren omgaan met dit 
conflict de leervraag van deze leraren in hun opleidingstraject. 
Ook in hun andere professionele positie als vakdocent (als deze van toepassing is; bij 
twee decanen is dat niet het geval, bij de rest van de deelnemers wel) noemen de deelne-
mers het begeleiden van leerlingen in hun coach-rol belangrijker dan het overdragen van 
vakkennis. Het expert en/of coördinator zijn in de speciale onderwijstaak wordt hierbij 
vaak genoemd als voorwaardenscheppend. Deze posities worden overwegend positief 
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beleefd. De speciale groepsleerkracht ziet zichzelf (nog) niet als expert. De leerlingbege-
leiders en decanen, die veelal een tweedelijnsfunctie bekleden, zien zich vaak al wel als 
expert op het terrein van de leerling- en loopbaanbegeleiding. Wel wordt deze expert-
positie verschillend opgevat: bijvoorbeeld meer inhoudelijk (de knowhow en specifieke 
kennis hebben over de leerling of collega’s), meer organisatorisch (coördinator zijn) of 
vernieuwend (onderwijsvernieuwer/beleidsontwikkelaar). De meeste deelnemers geven 
aan zich in hun positie als medewerker in de organisatie/collega prettig of tevreden te 
voelen (collegiale sfeer); ze houden zich over het algemeen loyaal aan de regels. Sommige 
deelnemers uiten kritiek op de schoolleiding, met name bij conflict of visieverschil over 
onderwijsinnovaties en de eigen rol (‘change agent’) daarbinnen, en die van collega’s en/
of de schoolleiding. Dat roept dan ambivalentie (+/-) op of gevoel van verzet en frustratie 
(-Z), soms gevoelens van machteloosheid en isolatie (-LL).
De speciale groepsleerkracht, enkele leerlingbegeleiders en enkele decanen noemen in-
dividuele verschillen tussen leerlingen qua capaciteiten of zorgproblemen en hoe daar 
mee om te gaan in de klas (als vakdocent of mentor) bij het omgaan met verschillen en 
diversiteit (de maatschappelijke rol als leraar). Zij vatten dit dan meer vanuit hun rol als 
docent of als mentor op. Anderen noemen hier maatschappelijke verschillen, bijvoor-
beeld gepercipieerde cultuurverschillen en sekseverschillen tussen leerlingen. Daaraan 
gekoppeld noemen zij de soms stereotiepe beroepsbeelden die deze diversiteit met zich 
meebrengt bij leerlingen zelf en hoe daar in begeleiding mee om te gaan: “voorkomen dat 
je zelf stereotypeert”, “roldoorbrekend willen zijn”, “gelijke kansen willen creëren voor alle 
leerlingen”, of het “maatschappelijke negatieve beeld over vmbo (leerlingen) willen door-
breken”. Hieruit spreekt een kritische emancipatorische houding, die niet altijd door de 
eigen school als context gedeeld wordt. De posities als vernieuwer en/of beleidsontwik-
kelaar (‘change agent’) en de maatschappelijke rol als leraar in het omgaan met diversiteit 
worden echter veel minder vaak als kern van de professionele taak genoemd, eerder als 
afgeleide rollen en deze worden wisselend positief, negatief of ambivalent ervaren, afhan-
kelijk van de context. 
Taakopvatting: beleving
De professionals in deze studie genieten er vooral van wanneer zij de kern van hun taak 
(leerlingen begeleiden/coachen) en de visie of missie die ze daarbij hebben ook daad-
werkelijk in de praktijk kunnen brengen. Ze vinden het moeilijk wanneer het niet lukt 
om die kern van de taak als coach/begeleider van leerlingen en de eigen visie hierbij in 
de praktijk te brengen. Nog vaker wordt het moeilijk gevonden om collega’s te coachen 
en te begeleiden in de speciale onderwijszorgtaak, als dit volgens hen tot de eigen taak 
van die collega zelf behoort. Dat gaat gepaard met negatieve of ambivalente gevoelens, 
zoals ‘onvervuld verlangen’ (-A), ‘machteloosheid en isolement’ (-LL), en ‘frustratie en 
verzet’ (-Z), en vormt dan soms een centrale leervraag in de opleiding. Ze zetten zich 
af als de eigen taakopvatting/visie als expert in onderwijszorg of als docent botst of niet 
overeenkomt met die van collega’s of directie. Dit gaat eveneens gepaard met ambivalente 
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of negatieve gevoelens. Het betreft vaak een andere opvatting over docent zijn. Ze storen 
zich dan bijvoorbeeld aan collega’s die “hun lesjes afdraaien”, “niet betrokken”, of “niet 
flexibel” zijn, “het belang van leerlingen niet voorop stellen”, “geen coach zijn”, de “mop-
peraars”, of docenten die “al vroeg de deur van school achter zich dicht trekken”. Sommige 
decanen zetten zich af tegen een directielid dat “geen visie” heeft of “geen bereidheid tot 
extra inzet”, wat gepaard gaat met gevoelens van verzet en boosheid (-Z). Ook zetten en-
kele decanen zich af tegen de eigen professionele praktijk wanneer anderen hun speciale 
begeleidingstaak anders opvatten dan zijzelf doen; bijv. een decaan zien als “adviseur die 
testjes afneemt” of “de leerlingen dan zegt hoe zij moeten kiezen”, terwijl ze zelf juist de 
leerling willen coachen in zelfsturing, of tegen collega’s die een andere visie hebben op 
hoe ver de taak van de decaan/coördinator reikt bij het mogen en moeten coachen en 
aansturen van collega’s. 
Samengevat positioneren deze professionals zich in hun taakopvatting, in hun rol als be-
geleider/coach van leerlingen, wat zij over het algemeen als de kern van hun taak zien, 
met een kritische visie waarin het stimuleren van zelfsturing en zelfverantwoordelijkheid 
bij leerlingen centraal staat (empowerment). Hierin is een opvatting van het moderne 
zelf te herkennen, met kenmerken als nadruk op autonomie en eigenaarschap. Ook het 
scheppen van voorwaarden hiervoor zien zij als hun taak (in afgeleide rollen als coach 
van collega’s, coördinator van speciale onderwijszorg, expert of vernieuwer/beleidsont-
wikkelaar). Daarnaast zijn zij ook nog vaak vakdocent, en ook in deze positie vinden zij 
hun pedagogische rol (begeleider van leerlingen zijn) vaak belangrijker dan de vakinhou-
delijke. Collega en werknemer zijn en een maatschappelijke functie vervullen wat betreft 
omgaan met diversiteit tussen leerlingen zien deze professionals wel als een rol die zij 
vervullen, maar meestal niet als de kern van hun taak. Taakbeleving is afhankelijk van 
de wisselwerking tussen de professionals zelf en hun context. Zij genieten ervan wanneer 
het lukt om hun taakopvatting, visie en missie daadwerkelijk te verwezenlijken en ze 
vinden het moeilijk wanneer dat (nog) niet lukt. Nog moeilijker vinden zij het coachen/
begeleiden van collega’s, vooral wanneer hun eigen taakopvatting en waarden botsen met 
die van anderen. Dit gaat gepaard met negatieve of ambivalente gevoelens (frustratie of 
machteloosheid) en ook verschillende posities kunnen dan botsen. Sommige professio-
nals zetten zich af tegen collega’s of directieleden wanneer die een andere taakopvatting 
of visie hebben over onderwijsvernieuwing of docentschap, leerlingbegeleiding of loop-
baanbegeleiding, of die andere persoonlijke of professionele waarden weerspiegelen dan 
zij zelf hebben. Dit kan tot conflicten leiden, zowel in een interne dialoog met zichzelf als 
in een externe dialoog met anderen. 
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5.3 Zelfbeeld
Ook bij zelfbeeld werd er in dit onderzoek in de inhoudsanalyse een splitsing gemaakt 
tussen het cognitieve niveau en de beleving ervan. Er kan daarbij een onderscheid ge-
maakt worden tussen zelfbeeld en zelfbeleving, het zelf in dialoog met de context en de 
ontwikkeling ervan in relatie tot het verleden en de toekomst. Daar wordt in de rest van 
deze paragraaf op ingegaan.
Zelfbeeld: inhoud
De meeste professionals in onderwijszorg typeren zichzelf als relationeel: gericht op de 
ander. Met name in hun rol als begeleider van leerlingen benadrukken zij betrokken, 
oprecht, leerling-georiënteerd of laagdrempelig te zijn; “ik ben een vertrouwenspersoon; 
leerlingen zijn open naar mij”. Ook naar collega’s benoemen zij relationele kenmerken: 
“ik ben een teamspeler”, “pragmatisch”; “(het) moet nuttig zijn voor collega’s en voor 
leerlingen”. Sommigen noemen hier een eigenschap of een gevoel dat meer op hen zelf 
gericht is om zichzelf te typeren: “enthousiaste groepsleerkracht” of “tevreden over mijn 
werk als decaan”. 
De professionals benadrukken in hun zelfbeeld soms een fase in hun professionele ont-
wikkeling: sommige decanen noemen zich zelf al professioneel; anderen (nog) niet. De 
groepsleerkracht vergelijkt ‘enthousiast’ (in heden) met ‘spontaan’ (een jaar geleden) wat 
ze als ‘impulsief ’ opvatte: het verschil met toen is: “nu ook denken naast direct doen”. 
Don die al vier jaar decaan was voordat hij in opleiding kwam: “ik zie mezelf als decaan 
als een regelaar”. 
Deze resultaten laten een verwevenheid tussen zelfbeeld en taakopvatting zien, die ook 
tot uiting komt als deelnemers een metafoor gebruiken om zichzelf te beschrijven. Leer-
lingbegeleider Kees: “Ik ben een metgezel in de doolhof van het leven, die hem [de leer-
ling] vertrouwen geeft dat hij er wel uitkomt.” Decaan Irene: “Ik voel me als een vis in het 
water”. Decaan Dick: “ Ik als decaan ben als een spin in een spinnenweb: ik zit in het net; 
vang dingen op, ren erheen als iets beweegt, waarbij de school mijn territorium is”. Deze 
uitspraken komen naar boven op de vraag zichzelf te typeren in een metafoor, maar soms 
ook spontaan. Don die zichzelf als decaan als regelaar typeert ziet dat ook: “Als docent: 
ik ben heel ordelijk, hou van structuur” (+ZA). Hij relateert dit aan het verleden toen té 
veel orde en structuur willen aanbrengen tot perfectionisme leidde en zijn valkuil werd, 
maar: “Ik heb met mijn perfectionisme om leren gaan” (+Z). Decaan Wim positioneert 
zichzelf als:  “Ik ben eigenlijk helemaal geen onderwijsman” (+Z); wat hij relateert aan 
een positie als vernieuwer/innovator die zijn voorkeur heeft: “Mijn eeuwige dilemma 
is het onderwijs: ik vind er geen bal aan, maar voel steeds de drang om te verbeteren/
veranderen” (+ZA). 
Professionele identiteit van leraren in speciale onderwijszorg 119
Zelfbeeld: beleving
Rollen als coördinator van de speciale onderwijszorgtaak, als docent, als collega/mede-
werker in de organisatie en als student worden overwegend positief ervaren. Meer wis-
selend worden de posities als begeleider/coach van collega’s ervaren (naast positief ook 
negatief of ambivalent), net als de rol van expert en de rol van vernieuwer/beleidsontwik-
kelaar. Bij de mogelijkheid om zelf een rol als aangeboden waardegebied toe te voegen, 
waaraan vervolgens gevoelens werden gekoppeld, werden met name persoonlijke posi-
ties toegevoegd: ‘ik als persoonlijkheid’, ‘ ik als leergierig persoon’ , ‘ik als moeder’, ‘ik als 
mens’, en ‘ik als partner’ met overwegend positieve gevoelens; maar soms ook ambivalen-
te. Deze toevoegingen wijzen op een verwevenheid tussen de persoonlijke en de profes-
sionele identiteit, maar tonen ook dat leraren hun professionele en persoonlijke identiteit 
moeilijk kunnen scheiden en als verschillende posities in hun verhaal op nemen. 
Het algemene en ideale ervaren werd uitgesplitst naar: in school, in de rol als speciale 
leraar en buiten het werk. Vrijwel door alle deelnemers in het onderzoek wordt zowel het 
Algemene ervaren als Ideale ervaren met een +ZA gevoelspatroon (Kracht en Eenheid) 
gewaardeerd. Enkele decanen vullen hun algemene ervaren op het werk in met +/-ZA ; 
een plek der moeite, zoals Irene, of met -Z , zoals Wim die in conflict is met zijn school 
over zijn uren als decaan. Deze ambivalente gevoelens en gevoelens van boosheid en 
verzet blijken te maken te hebben met conflicten rond taakopvattingen over het decanaat 
die er in hun specifieke context spelen. 
Zelf in dialoog met de context: conflicterende interne en externe posities
Verschillende rollen en posities kunnen met elkaar botsen of in conflict zijn. Leerlingbe-
geleider Celien: “Rollen als begeleider en als sanctieoplegger kunnen soms botsen”. Ook 
haar rol als moeder komt in conflict met haar rol als student: “Ik besteed te veel tijd aan 
de cursus en heb te weinig tijd voor mijn dochters”. Leerlingbegeleider Kees over balans: 
“vanmorgen [mijn] agenda: gevoel veel verplichte nummers, alarm (-); ik ben gespannen 
dat ik werk niet rond krijg; energie op; schuldgevoel”. Decaan Don benoemt een conflict 
vanuit zijn verschillende professionele rollen: binnen de MR moet hij praten over zijn 
taakuren als decaan, wat gevoel van machteloosheid en isolement oproept (-LL). Ver-
schillende (professionele) rollen of posities zijn dus met elkaar in harmonie of conflict, 
wat tot uiting komt in een al dan niet scheve balans met positieve, negatieve of ambiva-
lente gevoelens. Alle professionals noemen zulke dilemma’s wanneer zij professionele en 
persoonlijke rollen moeten combineren. 
Een interne dialoog tussen ik-posities kan ook gerelateerd zijn aan hoe anderen, bijvoor-
beeld collega’s, leerlingen, directie, maar ook de partner de leraren zien (volgens henzelf) 
en waarderen en aan persoonlijke historische en biografische ervaringen. Dat is terug te 
zien in de resultaten bij de vraag naar beeld en waardering. Hoe iemand zichzelf ziet als 
professional of buiten het werk is dan in dialoog met hoe anderen hem (volgens hemzelf) 
zien: leerlingen, collega’s of schoolleiding. Het gaat hier echter om een eigen constructie 
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van het beeld dat anderen van iemand hebben, vandaar dat het deel uitmaakt van het zelf 
en door Hermans het ‘Extended Self ’ genoemd wordt of ook wel het ‘dialectische zelf ’ 
(Verhofstadt-Denève, 1999). De waardering van anderen voor iemands werk (in de eigen 
waarneming) speelt hierin mogelijk een rol. Over het algemeen denken de leraren in deze 
studie dat er positief over hen gedacht wordt en voelen zij zich gewaardeerd door anderen 
in hun werk en speciale onderwijszorgtaak. Soms worden precies dezelfde bewoordingen 
gebruikt voor hoe deze leraren in speciale onderwijszorg zichzelf zien als voor hoe an-
deren hen zien (volgens henzelf): Marloes: “enthousiast”, Dirk: “té jong”. Dit weerspiegelt 
wellicht een interne dialoog tussen hoe anderen in de context iemand zien en hoe hij zich 
zelf ziet; een ‘innerlijke stem binnen jezelf ’ van ‘externen’; een ‘extended self ’ (Hermans, 
2006; Hermans & DiMaggio, 2007; Hermans & Hermans-Konopka, 2010). 
Zelf in dialoog met verleden en toekomst
Het zelf bestaat uit rollen en ik-posities, die niet alleen contextueel maar ook tijdgebon-
den zijn. Tijdgebonden is bijvoorbeeld: hoe iemand zichzelf in het verleden, in het heden 
en in de toekomst ziet. In dit eerste zelfonderzoek laten de resultaten zien dat hoe deze 
onderwijsprofessionals zichzelf nu zien in dialoog gaat met hoe ze zich in het verleden 
zien. Marloes noemt zichzelf ‘enthousiast’ (nu) versus ‘spontaan/impulsief ’ (verleden). 
Don noemt zich een ‘regelaar’ (nu) versus een ‘perfectionist’ (verleden). Ook is het hui-
dige zelf in dialoog met hoe de deelnemers zichzelf in de toekomst zien. Daarbij is een 
vaak gehoorde wens professioneler te worden in de positie als begeleider van leerlingen. 
Decaan Dick wil over 1 à 2 jaar zijn timemanagement op orde (hebben); hij “wil een 
schooldecaan zijn die kar trekt, lijnen uitstippelt” en benadrukt daarbij dus ook zijn po-
sitie als vernieuwer in de school. Leerlingbegeleider Kees benadrukt zijn begeleidersrol 
naar collega’s: hij wil een coachende, adviserende rol ten opzichte van collega’s ontwikke-
len. Marloes wil over 5 à 10 jaar helemaal gesetteld op haar school zijn en méér kennis als 
expert hebben; leerlingen en docenten begeleiden: coach, vraagbaak en Intern Begeleider 
zijn. Soms verwijst iemand ook naar een (nieuwe) loopbaanstap. Decaan Don: “Ik am-
bieer op termijn een middenkaderfunctie”. Decaan Wim wil “over 2 jaar gezondheids-
psycholoog [zijn, en een] bloeiende praktijk voor probleemjongeren hebben”. Sommigen 
verwijzen naar hun toekomstige pensionering. Celien, die 52 is, wil bijvoorbeeld “over 8 
jaar genieten als een ‘godin in Frankrijk’ en van februari tot oktober verre reizen maken”. 
Resultaten rond zelfbeleving zijn weergegeven in hoe de deelnemers zichzelf over het 
algemeen en in diverse professionele rollen of posities voelen. Resultaten laten ook hier 
zien dat de positie als begeleider/coach van leerlingen door allen positief wordt beleefd 
(‘Kracht en Eenheid’; ‘Inspiratie’). 
Samengevat positioneren deze professionals zich in hun zelfbeeld op de eerste plaats door 
in dialoog te gaan met hoe ze zichzelf in het verleden zagen en hoe ze zichzelf in de 
toekomst willen zien; op de tweede plaats in een dialoog tussen verschillende posities 
(professionele rollen of dieper gelegen persoonlijke posities) en op de derde plaats in dia-
loog met hoe anderen in de context hen zien. Dat conflicteert soms, is soms in harmonie 
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en leidt soms tot ambivalentie. Met name als deze professionals zichzelf als vernieuwer/
beleidsontwikkelaar (‘change agent’) zien en zich zo ook in hun praktijk willen positione-
ren, kan er sprake van spanning zijn. 
5.4 Biografische ervaringen
Op grond van deze inhoudsanalyse wordt geconstateerd dat alle participanten (n=20) be-
tekenisvolle gebeurtenissen of personen uit hun levensloop of schoolloopbaan noemen 
die van invloed zijn op hun motivatie of in bredere zin op hun professionele identiteit. 
Biografische ervaringen zijn te verdelen in vier categorieën met positieve of negatieve 
invloed: 
• ervaringen uit het gezin van herkomst en sociaaleconomische achtergrond; 
• ervaringen uit de eigen schoolloopbaan, opleiding of studie; 
• ervaringen uit de vroegere werkomgeving of de huidige; 
• ervaringen in relatie tot de huidige partner. 
Deze betekenisvolle ervaringen komen bij het eerste zelfonderzoek vooral naar boven bij 
de algemene ontlokker over ‘verleden’ maar ook bij de algemene ontlokker over ‘heden’. 
De vraag naar ervaringen die mogelijk van invloed zijn geweest op beroepsmotivatie of 
motivatie voor de speciale onderwijstaak waarvoor ze opgeleid worden, ontlokte deze 
betekenisvolle biografische ervaringen uit het verleden. Biografische ervaringen komen 
soms ook spontaan naar voren bij andere ontlokkers, die bijvoorbeeld over de taakop-
vatting of het zelfbeeld gaan11. Biografische ervaringen met een negatieve beleving of 
remmende invloed op de beroepsmotivatie blijken niet alleen van invloed op de beroeps-
motivatie maar ook op de taakopvatting of het zelfbeeld of als een thema in de professio-
nele identiteit als geheel. Zij vormen dan een ‘rode draad’ door het loopbaanverhaal over 
professionele identiteit.
Ervaringen uit gezin van herkomst en sociaaleconomische achtergrond
Het gezin of milieu van herkomst wordt vaak genoemd als van invloed op de motivatie 
om begeleider te worden of op de beleving van het werk: de invloed van ouders, pleegou-
ders, oma, de ziekte of dood van een vader, moeder, of de impact van een speciale broer. 
Meestal heeft dit een positieve of stimulerende invloed op de ontwikkeling van professi-
onele identiteit, soms ook een negatieve of remmende. Zo werd Marloes, de groepsleraar 
in het voortgezet speciaal onderwijs, al tijdens haar middelbare schooltijd meegenomen 
door haar vader, die zelf leraar basisonderwijs was om voor te lezen in zijn klas. Zij had 
van jongs af aan een aantrekkingskracht op kinderen. Bij decaan Don stimuleerde zijn 
vader hem om door te leren, en deze heeft ook na zijn overlijden, een ingrijpende ge-
11 Voor een totaaloverzicht van de ontlokkers wordt verwezen naar Bijlagen 1, 2 en 3.
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beurtenis tijdens Dons middelbare schooltijd, een stimulerende invloed gehad op het 
afmaken van zijn studie. Nu zou hij hem graag laten zien wat hij bereikt heeft in zijn 
werk; “mijn vader zou trots op mij zijn en hij heeft nog immer een positieve stimulerende 
invloed”. Celien en Liesbeth werden juist niet door hun ouders gestimuleerd om door te 
leren, wat bij hen echter tot een grote gedrevenheid leidde om hun loopbaan actief vorm 
te geven. 
Ervaringen uit de eigen schoolloopbaan of studie
Ook andere personen, gebeurtenissen of perioden uit de biografie dan het gezin van her-
komst hebben invloed op de professionele identiteit en de beroepsmotivatie. Leraren uit 
de eigen middelbare school- of studietijd vormen soms een voorbeeld hoe als leraar te 
zijn, of juist een slecht voorbeeld. Dick, een decaan die de lerarenopleiding Wiskunde 
deed, had zelf een leraar Wiskunde die een slecht voorbeeld was: hij voelde zich door 
hem onterecht behandeld. Ook Marloes kent een antivoorbeeld: “Mijn geschiedenisle-
raar wist je onderuit te halen bij mondelinge overhoringen; ik sloeg helemaal dicht, wist 
niks meer”. Deze ervaringen motiveren om het zelf juist anders te doen. Decaan Wim 
zegt over zijn hbs-docenten dat zij de discussie met hem niet konden winnen. Het heb-
ben van conflicten blijkt een rode draad door zijn hele loopbaanverhaal heen. Er kan ook 
een stimulerende invloed van begeleiders of stagedocenten uit de opleiding (pabo; stage-
scholen) uitgaan. Voorts worden inspirerende ervaringen zoals bijles geven aan (mede)
leerlingen (in Dons verhaal) of een rolmodel uit een boek genoemd. Zo noemt Marianne 
de biografie van Madame Curie, die zij las in de 3e klas van de lagere school, als positieve 
invloed op haar keuze om onderzoeker in de Natuurkunde te worden. 
Ervaringen uit vroegere of huidige werkomgeving
Voormalige en huidige collega’s hebben vaak een stimulerende invloed op de loopbaan 
of de motivatie voor deze speciale onderwijszorgtaak gehad. Zij vormen hierin een voor-
beeld, een stimulans of soms een ‘maatje’. Irene zegt bijvoorbeeld. “Een collega in X. heeft 
de aanzet gegeven dat ik ging nadenken over een functie als decaan (betrokkenheid als 
mentor, met leerlingen, ook met ouders)”. Ook collega’s, een directielid of een voorganger 
in de functie uit het huidige werk worden regelmatig als positieve invloed, als voorbeeld 
of als stimulans in de loopbaan genoemd. Anika, een ambitieuze decaan, doet daar de 
volgende uitspraak over: “Door de vroegere adjunct-directeur, een man met veel men-
senkennis, heb ik meer vertrouwen in mezelf gekregen, omdat hij op de gang zei, dat ik 
gegroeid was als docent”. Deze ervaringen hebben vaak een +ZA als gevoelspatroon, wat 
wijst op ‘autonomie’ gecombineerd met ‘verbondenheid’: ‘kracht en eenheid’ of ‘inspira-
tie’.
Partner
De eigen partner wordt vaak genoemd als betekenisvol: meestal als stimulans, een enkele 
keer als remmend van invloed op werk, leven en loopbaan. Bijvoorbeeld decaan Anna die 
jarenlang ontwikkelingswerk deed. Ze voelt zich sterk verbonden met haar partner, wat 
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ook uit haar gevoelspatroon bij deze zin blijkt: “Mijn partner was er, is er, en zal er zijn als 
iemand die mij continue steun en feedback geeft in mijn werk. (Bv. dat was heel sterk in 
werken voor Artsen zonder Grenzen in Afrika in hetzelfde project)”. (+A)
5.5 Samenvatting 
In dit hoofdstuk werden resultaten van een cross-over inhoudsanalyse van de professi-
onele identiteit gepresenteerd van twintig leraren wanneer ze één jaar aan een opleiding 
in leerwegondersteuning, leerlingbegeleiding of loopbaanbegeleiding bezig zijn. De re-
sultaten van deze cross-over inhoudsanalyse laten zien dat de professionele identiteit van 
leraren beschreven kan worden met de onderscheiden componenten: beroepsmotivatie, 
taakopvatting, zelfbeeld, taakbeleving en zelfbeleving, wanneer ze gecombineerd worden 
met de affecten uit de zelfconfrontatiemethode, die zicht geven op de onderliggende mo-
tieven.
Op inhoudsniveau blijken al deze professionals gedreven en zeer gemotiveerd om met 
leerlingen te werken, in hun speciale begeleidingstaak of in het onderwijs in het alge-
meen. Zij willen allen bijdragen aan het welbevinden en de toekomst van hun (zorg)
leerlingen; zij voelen compassie met hen. In hun taakopvatting positioneren alle deelne-
mers in het onderzoek zich op een kritische wijze. Zij willen hun leerlingen stimuleren 
in eigen verantwoordelijkheid, zelfsturing en ‘agency’ en hun eigenaarschap vergroten. 
Hierin zijn opvattingen van het Moderne Zelf te herkennen. Het zelfbeeld van deze lera-
ren wordt geconstrueerd in een continu proces van interne en externe dialoog. Zo is het 
huidige zelf van deze professionals verwikkeld in dialogen met hun zelf uit het verleden 
en met hun toekomstige zelf. Ook blijkt er een interne dialoog tussen verschillende pro-
fessionele posities zoals leerlingbegeleider of coach, coach van collega’s, expert of ‘change 
agent’. Een meer extern gerichte dialoog betreft hoe vanuit verschillende contexten naar 
deze professionals wordt gekeken (althans, volgens henzelf) met hoe zij zichzelf zien.
Op belevingsniveau komt het volgende beeld naar boven. Alle participanten hebben zeer 
positieve gevoelens van ‘inspiratie’/‘kracht & eenheid’ over ervaringen die hun beroeps-
motivatie betreffen. Met betrekking tot hun taak zijn alle leraren positief over ervaringen 
in hun positie als begeleider/coach van leerlingen, maar de meesten hebben ambivalen-
te gevoelens over ervaringen in hun positie als coach van collega’s en over een ‘change 
agent’ worden. Het professionele zelf van leraren laat veel innerlijke dialoog zien tussen 
verschillende posities. In de waardering van hun professionele rollen/posities komen op-
nieuw positieve gevoelens naar boven in de relatie tot leerlingen, terwijl de meer afgeleide 
rollen als coach van collega’s ambivalente of negatieve gevoelens laten zien. De meeste 
leraren ervaren zichzelf (nog) niet als expert of ‘change agent’ waardoor ook aan deze 
posities ambivalente gevoelens gekoppeld worden. Toch voelen de meeste leraren zich 
over het algemeen positief in hun rol in school, in hun speciale taak en buiten hun werk, 
en slechts in enkele gevallen ambivalent of negatief. 
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces124
Vanuit de Dialogical Self Theory werden verschillende posities in dit hoofdstuk geanaly-
seerd op belevingsniveau met daaraan gekoppelde emotionele patronen. Leraren voelen 
vaak spanningen of innerlijk conflict in de confrontatie tussen verschillende verwachtin-
gen uit hun omgeving over wie ze als leraar zouden moeten zijn en hun zelfbeeld. Deze 
spanningen en ambivalenties komen relationeel tot stand vanuit verschillende posities. 
Zij blijken te liggen op het terrein van pedagogische doelen en begeleidingsopvattingen. 
Daarbij gaat het ‘eigen verhaal’ in dialoog met ‘verhalen’ uit de context, zoals die gang-
baar zijn in de eigen praktijk of aangereikt worden door de opleiding. Het betreft hier het 
spanningsveld tussen enerzijds de eigen taakopvatting en anderzijds concepten die in de 
opleiding aangeboden worden, of opvattingen, visie op begeleiding of missie die op de 
school bestaan. 
Diverse rollen of posities in de privésfeer en de professionele sfeer, maar ook professio-
nele rollen onderling zijn met elkaar in conflict of gaan harmonieus samen. De rollen die 
leraren vervullen zijn op te vatten als stemmen in het zelf. ‘Ik als moeder’ kan met ‘ik als 
professional’ een gender-gerelateerde spanning opleveren. ‘Ik als begeleider/coach’ van 
leerlingen kan in een kritische taakopvatting (‘empowerment van leerlingen’) in dialoog 
gaan en tot spanningen leiden met ‘mijn school’, ‘mijn directie’, ‘mijn collega’s’ als externe 
ik-posities. Verschillende posities zijn daarbij context- of rol-gebonden; (ik als decaan, 
docent, collega, moeder, partner) maar ook meer persoonlijk van aard, bijvoorbeeld: ‘ik 
als vertrouweling’, ‘ik als strijder’ of ‘ik als onzeker’. Ik-posities zijn gesitueerd ten opzich-
te van elkaar maar ook in de context in relatie tot anderen. Zij kunnen met elkaar in dia-
loog gaan en zijn dan in conflict of juist in balans of leiden soms tot ambivalentie. Deze 
innerlijk conflicten komen bij alle professionals in dit onderzoek naar voren. 
De ontworpen biografisch-narratieve methode gebaseerd op Hermans’ zelfconfrontatie-
methode en identiteitscomponenten uit Kelchtermans’ theorie blijkt een nuttig instru-
ment om leraren te laten reflecteren op betekenisvolle ervaringen vanuit hun professio-
nele praktijk, hun werk en hun opleiding. Zij werden zich bewust van hun professionele 
identiteit, kregen zicht op hoe zij hun werk waarderen en wat daarin betekenisvol voor 
hen is en construeerden handvatten voor hoe zij zich verder willen ontwikkelen. Het gaat 
hier niet alleen om de subjectieve opvattingen van leraren als begeleider, maar ook om 
waarden die op emotioneel niveau liggen en vanuit de opleiding worden aangeboden 
of in de eigen context dominant zijn, waartoe de professional zich vervolgens dient te 
verhouden door een bepaalde positie in te nemen. Door deze dialogische ervaringen 
te exploreren vanuit diverse ik-posities in diverse contexten met ambiguïteiten kan de 
professional leren wat betekenisvol is voor hem of haar in het werk in relatie tot de iden-
titeit in het professionele en persoonlijke leven en de professionele praktijk. Ik-posities 
blijken daarbij ook gesitueerd en relationeel van aard en hebben een cognitieve en een 
belevingscomponent. 
In het tweede deel van deze studie werd een narratieve thematische analyse uitgevoerd 
waarin thema’s rondom dilemma’s centraal staan, naast emotionele spanningen en de 
identiteit in een bredere context. 
 
De tweede deelvraag in deze studie luidt: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun 
professionele identiteit als verhaal en waarin manifesteert zich dat? Een verhaallijn of the-
ma wordt hier als ontwikkeling van identiteit opgevat, waaraan betekenisvolle ervarin-
gen, waarderingen en emoties ten grondslag liggen, en die een wisseling in positionering 
tussen actoren uitdrukt (Sools, 2010; Jacobs, 2011). Deze wisseling in positionering in 
het dialogische zelf staat centraal, omdat deze aangeeft wanneer een professional zich 
ontwikkelt in zijn of haar identiteit. Dat kan op belevingsniveau heel harmonieus verlo-
pen maar het kan ook gepaard gaan met ambivalenties, spanningen of conflicten binnen 
de persoon, zo blijkt uit de analyse. Die positionering is zowel af te leiden uit de inhoud 
van betekenisvolle ervaringen in deze verhalen als uit de gevoelspatronen. In dit geval 
gaat het om de positionering van de leraar ten opzichte van de leerlingen die hij of zij 
begeleidt. 
Dit hoofdstuk presenteert de resultaten van de narratieve thematische analyse met be-
trekking tot één dominant thema. ‘Tussen zorg en ontwikkeling’ komt uit de analyse 
als een eerste dominant thema van identiteitsontwikkeling bij deze leraren naar voren. 
Dit thema en de ontwikkeling in ik-posities worden geïllustreerd met een karakteristieke 
casus van Jettie in haar ontwikkeling als leerlingbegeleider in 6.1. Paragraaf 6.2 laat een 
ander voorbeeld op dit dominante thema zien in het zelfverhaal van Marianne in haar 
loopbaanontwikkeling als decaan. Paragraaf 6.3 geeft hun emotionele positionering weer 
met behulp van de ZKM-cirkel. In paragraaf 6.4 worden deze verhalen met andere indivi-
duele verhalen (‘stories’) in een bredere context van de opleiding geplaatst en individuele 
verhalen worden gecontextualiseerd door in te gaan op de maatschappelijke positie van 
zorg. Paragraaf 6.5 geeft een samenvatting.
6.1 Van ‘redder’ naar ‘coach’
Jettie was bij aanvang van deze studie een 38-jarige docente Bloemsierkunst op een mbo-
school. Zij wilde graag leerlingbegeleider worden omdat ze “iets voor leerlingen wil be-
tekenen en helpen datgene waar zij mee zitten hanteerbaar te maken”. Zij had tijdens het 
eerste zelfonderzoek een functie als vakdocent en mentor, maar nog niet als leerlingbe-
geleider. Biografische ervaringen uit het verleden, vanuit een positie als kind, blijken mee 
te spelen in haar motivatie om leerlingbegeleider te willen worden. Jettie groeide op in 
een pleeggezin: 
Omstandigheden in het verleden hebben, door een mix van liefde, verwachtingspa-
tronen, teleurstellingen en goede wil van zowel mijn pleegouders als van mij, mijn 
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leven moeilijker maar zeker ook waardevoller gemaakt, dan wanneer ik niet zou zijn 
opgegroeid in deze omstandigheden. (+ZA)
Door de ervaring dat ik in mijn jeugdjaren mezelf moest bewijzen, ben ik in mijn 
huidig functioneren op mijn werk ‘n leerkracht, die sterk is in motiveren en makkelijk 
praat met leerlingen die problemen hebben, omdat ik de onzekerheden en spanningen 
herken. (+ZA)
Jettie lijkt veel eigenwaarde te ontlenen aan het kunnen helpen van anderen. Dat vormt 
een thema in haar levensverhaal. Daarbij is er op emotioneel niveau een verstrengeling 
van het Zelf-motief en het Ander-motief. Het A-motief (gericht zijn op de ander) lijkt 
hierin dominant. Ervaringen uit het verleden geven haar een gevoel van ‘kracht en een-
heid’ maar die ervaringen roepen ook op het moment van het eerste zelfonderzoek ambi-
valentie en een ‘onvervuld verlangen’ op:
De omstandigheid uit mijn verleden die in mijn huidig functioneren op mijn werk nog 
steeds invloed heeft is de ‘zichzelf waarmakende zin’, omdat ik tegen beter weten in nog 
steeds het gevoel heb me te moeten bewijzen en dat anderen beter zijn dan ik. (+/-A)
Jettie typeert haar professionele identiteit en de ontwikkeling daarin na één jaar opleiding 
in het eerste zelfonderzoek:
Ik als leerlingbegeleider ben als een coach die haar leerlingen begeleidt en motiveert 
om hun probleem beter hanteerbaar te maken. (+Z) 
Mijn zelfbeeld als leerlingbegeleider is gedurende mijn opleiding veranderd van een 
persoon die zeer ‘invullend’ was naar een begeleider die meer ‘open’ een gesprek kan 
voeren en de leerling zelf de richting laat bepalen en zijn/haar oplossing laat zoeken: 
geven van aandacht en begrip, en ik begeleid hen in het zoeken naar een manier waar-
door het probleem voor hen hanteerbaar wordt. (+ZA)
Deze nieuwe ik-positie als oplossingsgerichte coach geeft haar een gevoel van ‘autonomie 
en succes’, maar kan botsen met opvattingen die ze als begeleider al eerder ontwikkeld 
heeft in haar professionele identiteit, opvattingen die vanuit de eigen biografie zijn ont-
staan. Jettie schetst haar professionele ontwikkeling aan het eind van haar opleiding in 
het tweede zelfonderzoek van ‘redder’ naar ‘oplossingsgerichte coach’. 
Mijn professionele ontwikkeling als leerlingbegeleider in het afgelopen jaar is dat ik 
minder oplossend werk maar beter in staat ben om problemen te laten waar ze zijn/bij 
wie ze spelen (eigenaarschap). (+ZA)
Dit ideaalbeeld van eigen verantwoordelijkheid, zelfsturing en eigenaarschap bij de leer-
lingen probeert Jettie toe te passen in de dialoog met haar leerlingen. Dit weerspiegelt een 
moderne opvatting over het zelf die herkenbaar is in Jetties visie en taakopvatting over 
helpen van leerlingen:
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Ik ben het meest veranderd als begeleider van leerlingen: méér luisteren dan met de 
oplossing komen. (+ZA) 
De oude visie op begeleiden van Jettie raakt als ik-positie aan het wankelen en roept in 
het eerste zelfonderzoek veel ambivalentie op als een ‘plek der moeite’ (Wierdsma, 1999; 
Bakker, 2009). Haar nieuwe visie op begeleiden geeft ‘kracht en eenheid’:
Door de opleiding die ik volg bij Fontys als leerlingbegeleider heb ik inzichten gekre-
gen in het voeren van gesprekken en de omgang met leerlingen die mij een heel ander 
beeld gegeven hebben van hoe ik een leerling kan helpen. (+ZA) 
De belangrijkste ervaring die het afgelopen jaar van invloed is geweest op mijn profes-
sionele ontwikkeling is de module van G. (gaf theorie oplossingsgericht werken) en de 
feedback van diegenen met wie ik sprak (namelijk ervaring dat ‘t wèrkt in de praktijk)! 
(+ZA) 
Eerder ‘hielp’ ik een leerling door hem een oplossing te geven voor zijn/haar probleem 
en deed ik al wat ik kon om zo’n leerling te helpen. (+/-ZA) Nu zie ik in dat ‘n leerling 
geholpen wordt door hem/haar zelf de kar te laten trekken en samen met hem/haar 
proberen te achterhalen wat hij/zij wil; dat deze oplossing per definitie beter bij hem 
past dan mijn oplossing; veel meer kans van slagen heeft. (+ZA) 
Doordat ik meer inzicht heb gekregen is mijn oordeel milder geworden; het is niet 
zwart-wit maar blijkt veel complexer dan ik dacht. Ik zie nu ook de andere kant van de 
medaille; kijk door een andere bril: als een leerling ‘BOE!’ roept bedoelt ie misschien 
‘HELP!’ (+ZA)
De wijze waarop zij nu leert begeleiden roept positieve gevoelens van ‘kracht en eenheid’ 
bij Jettie op. Zij staat daarom ambivalent tegenover haar oude pedagogische opvatting 
over begeleiden. De zinnen geven aan dat Jetties subjectieve theorie over begeleiden aan 
het veranderen is. Spanning en ambivalenties (+/-ZA) vormen zogenaamde ‘plekken 
der moeite’. Tijdens het eerste zelfonderzoek gaat het dan over relationele ik-posities als 
‘ik-in-overleg-met-collega’s-van-andere-opleidingen’, ‘ik-als-expert’, ‘ik-als-coach/bege-
leider-van-collega’s’. Maar ook ‘ik-als-werkende-moeder’, die zij als persoonlijke ik-po-
sitie toevoegt. 
Jettie heeft in het tweede zelfonderzoek, nadat ze haar studie heeft afgerond, in de bege-
leiding van leerlingen geleerd meer emotionele afstand te nemen:
Ik geniet ervan dat ik een professionelere houding heb gekregen: ik kan emotioneel 
méér afstand nemen en heb dat meer verinnerlijkt. (+ZA) 
Ten tijde van het derde zelfonderzoek heeft Jettie een nieuwe stap in haar loopbaan ge-
nomen op een nieuwe mbo-opleiding die ze zelf mee heeft opgezet en die nog volop in 
ontwikkeling is. Ze geeft daarmee ook actief vorm aan haar eigen ontwikkeling in haar 
loopbaan en geniet daarvan. Jettie beschrijft met een aantal metaforen haar professionele 
identiteitsontwikkeling waarbij ze steeds meer verantwoordelijkheid bij de leerling legt: 
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Ik was eerst wel aan het rondrennen als een kip zonder kop, en dat ik nu… Ja , ik sta 
nu niet meer zelf voor de kar, ik laat iemand anders voor de kar staan. Ik als coach ben 
als een vis in het water: Ja ik doe het echt met twee vingers in mijn neus; ik was een 
onzekere, zoekende coach; niet als docent, maar als persoon omdat je altijd vindt dat 
het niet goed genoeg is en beter kan. Ik probeer steeds meer gewoon Jettie te zijn en 
niet een rol te spelen: ik kan nu wel veel meer het ding bij de leerling laten, en daardoor 
is er veel veranderd. Eerst was het echt mijn bril, mijn visie: ‘zo moest en zo zou het’. 
En nu is het veel opener geworden.
Jettie refereert hier niet alleen aan haar professionele identiteitsontwikkeling maar aan 
haar gehele identiteit. Ze wil graag coach in haar nieuwe opleiding zijn omdat zij nu ‘echt 
contact’ heeft met haar leerlingen en veel van zich zelf kwijt kan. Haar motivatie blijft 
daarbij onveranderd en weerspiegelt continuïteit en eenheid in haar identiteit. Aan de 
andere kant blijkt dat ook moeite te kosten: 
Ze werken dingen uit die bij POP-gesprekken naar boven komen: ik geef feedback; 
reflectie: naar binnen kijken. Ik geniet ervan om deze opleiding mee neer te zetten (we 
draaien nu 3e jaar). Het is een mooie opleiding waar ik veel van mezelf (yoga, Leerling-
Begeleiding) in kwijt kan. (+/-ZA)
De oplossingsgerichte benadering werkte bij Jettie als eyeopener. Die benadering is cru-
ciaal in haar professionele ontwikkeling als coach, maar dat gaat emotioneel gezien niet 
zonder slag of stoot. Zij moet zich opnieuw (leren) positioneren in haar begeleiding van 
leerlingen. Dat gaat aanvankelijk met ambivalentie gepaard, maar lijkt uiteindelijk wel te 
lukken en geeft dan een gevoel van kracht en autonomie. Jettie schrijft deze professionele 
ontwikkeling als begeleider van leerlingen toe aan haar opleiding Leerlingbegeleiding: 
Ik was een onzekere, zoekende persoon (altijd bevestiging zoeken). (+/-A)
Fontys en Yoga heeft mij veel gebracht. Ik heb gemerkt dat iedereen daarmee (onze-
kerheid) worstelt: Ik hoef niet perfect te zijn! Ik ben milder voor me zelf geworden (Ik 
legde de lat heel hoog). (+ZA) Ik ben zekerder geworden als mentor en als persoon. 
(+ZA) 
Door haar ervaring dat oplossingsgericht coachen daadwerkelijk ‘werkt in de praktijk’, 
wil zij haar deskundigheid hierin graag verder uitbouwen:
Ik wil mijn gesprekstechniek bij oplossingsgericht werken verder gaan ontwikkelen 
omdat ik dit ervaar als een hele prettige functionele manier van werken. (+ZA)
Deze doelen zijn richtinggevend in haar loopbaan en identiteit. Zij geven +ZA-gevoels-
patronen (kracht & eenheid; inspiratie) tegenover ambivalente gevoelens die zij nu er-
vaart over haar aanpak en doelen in het verleden. Jettie waardeert deze ontwikkeling met 
gevoelens van ‘kracht en eenheid’; zij maken haar zelfverzekerder (Z-gevoel) maar ook 
Leraren in hun begeleidingstaak: tussen zorg en ontwikkeling 129
milder voor zichzelf (A-gevoel). Door haar opleiding leert Jettie ook beter omgaan met 
de diversiteit in leerlingen en dat maakt haar krachtig: 
Ik kan beter omgaan met drukke en verbaal agressieve leerlingen, want ik zie nu dat 
gedrag van leerlingen vaak ‘schreeuwen om aandacht’ is, i.p.v. een aanval op mij. Ik heb 
meer oog voor de leerling en problematiek ( ‘andere bril’). (+Z) 
Uitgangspunten van oplossingsgericht werken die vanuit de opleiding werden aangereikt 
worden weerspiegeld in Jetties geformuleerde kernzinnen in haar loopbaanverhaal en 
hebben niet alleen invloed op haar als coach maar ook als docent: 
Mijn professionele ontwikkeling is dat het mij beter lukt om uit mijn emotie te blijven; 
ik ben minder een ‘helper’; ik hou me vast aan mijn planning m.b.v. POP-gesprekken; 
ik zet leerlingen al zelf actiever aan het werk; ik ben efficiënter. (+ZA) 
Ik voel me als leerlingbegeleider niet meer als ‘de redder’, maar als coach: ik ben bezig 
met bewustwording van de leerlingen zonder in mijn oplossingen te schieten. Ik ben 
nu een zelfverzekerdere coach/docent. Ik was veel meer een ‘belerende juf ’’. (+ZA) 
Nu kan ik veel makkelijker andere werkvormen aanbieden en coachend leerlingen 
begeleiden die individueel of in kleine groepjes aan het werk zijn. Ik als coach ben als 
een vis in het water (twee vingers in de neus). (+ZA) 
Opleiding Wellness & Lifestyle is de belangrijkste ervaring die aan mijn professionele 
ontwikkeling heeft bijgedragen, omdat ik opnieuw kon starten op een nieuwe locatie, 
met een nieuwe manier van werken (projecten, POP-gesprekken, lesstof). (+ZA)
Jettie wordt gewaardeerd in de nieuwe opleiding door haar collega’s en haar directie, die 
zien dat ze positief gemotiveerd en gedreven is. Zij wil ook graag een innovator in haar 
nieuwe opleiding worden, maar dit vormt nog wel een plek der moeite: 
Mijn leidinggevende is heel positief over mij, zij vraagt veel feedback aan mij, bijv. 
bij vergadering voorbereiden. Ik ben een soort ‘kartrekker’ en dat wordt door haar 
gewaardeerd. (ZA+/-) 
Collega’s en leerlingen die anders dan zij zelf zijn, roepen echter ambivalentie en kwaad-
heid op. Zij noemt haar ‘allergie’ wanneer leerlingen of collega’s ‘negatief zijn’ en ‘in een 
slachtofferrol kruipen’. Dat roept bij Jettie gevoelens van ‘kwaadheid en verzet’ op. Uit het 
derde zelfonderzoek blijkt dat die strijdbaarheid, waarin het Z-motief tot uiting komt, 
voor haar betrekkelijk nieuw is. Eén positie die in Jetties zelfverhaal hiermee samenhangt 
is dat zij volhoudt en nooit opgeeft. Deze positie komt ook tot uiting in hoe zij Father en 
Daughter interpreteert: 
Int: Mijn vraag is als eerste: wat raakt jou het meest in dit filmpje? 
J: “Oké, dat het kind alleen achterblijft”.
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Int: En dan: of jij vanuit dit filmpje een link kan leggen naar jouw eigen loopbaan, of 
levensloop of werk… Is er een link te leggen, naar wat je belangrijk vindt bijvoorbeeld? 
Mag ook vanuit het fragment als je wilt…. 
J: “Nou, toen ik geboren werd is mijn moeder overleden. Dus ik ben opgegroeid in een 
pleeggezin”.
Int: Oké, dus dit maakt ook heel veel los zeg maar.
J: “Nou, het is meer de hele levensloop wat mij raakt…”
Int: Er is dus een link te leggen met jouw eigen biografie. Hoe zou je dat verwoorden?
J: “Nou, wat zij wel deed is volhouden, blijven geloven”. 
Int: Oké, dus je zegt dat jouw moeder is overleden is niet de grootste link?
J: “Nou, dat is wat op je pad komt. En aan jou is dan hoe je daar mee omgaat”. 
Int: Oké, en wat jou daarin opvalt is dat volhouden? 
J: Ja.
Waardegebieden die zij over het fragment van Father and Daughter formuleert, roepen 
bij Jettie ‘kracht en eenheid’ op gecombineerd met negatieve gevoelens als ‘plekken der 
moeite’:
F&D: Wat mij het meest raakt is dat het kind alleen achter blijft. (-ZA)
F&D: (link eigen leven) Toen ik geboren ben is mijn moeder overleden. Ik ben opge-
groeid in een pleeggezin. De link is dat zij blijft geloven; ze geeft niet op. (-ZA)
Ambivalent over de drie zelfonderzoeken heen blíjft zij over het moeten combineren van 
haar moederrol en professionele rol, wat qua gevoelspatroon naar ‘onvervuld verlangen’ 
neigt:
Wat ik moeilijk vind is de combinatie ‘moeder zijn’ en ‘werken’. De dag is altijd tekort. 
Ik werk 3½ dag maar ben 5 dagen op school: mijn kinderen zijn nu 9 (dochter) en 10 
(zoon). (+/-A) 
Ontwikkeling van ik-posities in Jetties zelfcompositie: meerstemmigheid en discontinuïteit
Figuur 6.1 geeft Jetties professionele identiteit grafisch weer als compositie van het zelf. 
Het weerspiegelt een complex dialogisch proces op het moment van het derde zelfonder-
zoek. Posities uit het verleden (links) zoals ‘ik-als-kind’ en ‘ik-die-me-moet-bewijzen’ 
gaan in dialoog met externe ik-posities, zoals ‘mijn moeder’, ‘mijn pleegouders’ maar ook 
in dialoog met interne posities zoals ‘ik-als-redder’, ‘ik-als-doorzetter’ en ‘ik-als-oplos-
singsgerichte-coach’. Diverse ik-posities bestaan daarbij in het interne en externe domein 
van het zelf (‘ik’ en ‘mijn’). Hierin moet onderkend worden dat die posities in het zelf niet 
geïsoleerd opereren, maar als coalitie van posities kunnen samenwerken of elkaar kun-
nen versterken en mogelijk ook elkaars tegenpool kunnen vormen en dan conflicteren.
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Figuur 6.1 Jetties professionele identiteit als dialogisch proces tussen interne en externe posities
Jetties ontwikkeling over drie zelfonderzoeken heen toont hoe biografische ervaringen in 
een ik-positie als kind uit het verleden haar huidige ik-posities als coach en mentor ver-
sterken in de motivatie om leerlingen te willen helpen vanuit een zorgbehoefte. Daarbij 
is sprake van een eenheid brengend levensthema over de tijd heen. De witte bollen zijn 
positieve ik-posities (‘ik-als-OW-coach’, ‘ik-als-docent’, ‘ik-als-mentor’ en ‘ik-als-Jettie’), 
de lichtgrijze bollen zijn negatieve ik-posities (bijvoorbeeld ‘ik-als-redder’ en de donker-
grijze bollen zijn ambivalente ik-posities. Interne ik-posities zijn onderling verbonden 
en interne met externe ik-posities via pijlen. De ontwikkeling tot een nieuwe centrale 
positie in het zelfverhaal van Jettie, de oplossingsgerichte coach, kan als grote witte bol 
worden weergegeven (positief). Maar deze positie is nog donker omrand als een ‘plek der 
moeite’ (Wierdsma, 1999; Bakker, 2009) uit het verleden en staat centraal in haar pro-
fessionele identiteit met pijlen in relatie tot andere ik-posities. Een dialoog bij Jettie over 
haar positie als begeleider en coach met haar leerlingen vindt met haar opleiding plaats. 
Oplossingsgericht coachen voelde daarbij aanvankelijk als ambivalent, omdat Jettie zich 
als professional opnieuw moet positioneren. Dat is emotiewerk en gaat niet zomaar van 
de ene op de andere dag als een oude jas die wordt vervangen door een nieuwe. Hier is 
sprake van meerstemmigheid en discontinuïteit in de ontwikkeling van het zelf. Dialoog 
in de opleiding heeft daarbij niet alleen invloed op haar professionele identiteit, maar ook 
op haar zelf als hele persoon. Dat weerspiegelt hoe professionele en persoonlijke posities 
verweven zijn en niet als twee aparte identiteiten maar als twee ik-posities binnen de 
compositie van het zelf moeten worden opgevat (Akkerman & Meijer, 2011). 
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Het thema ‘Tussen zorg en ontwikkeling’ komt als dominant patroon naar boven in de 
verhalen van de vier leraren die individueel begeleider (willen) worden van leerlingen in 
hun sociaalemotionele ontwikkeling, bij de speciale groepsleraar die ambulant begeleider 
wordt en bij de meeste loopbaanbegeleiders. Grote verantwoordelijkheid en betrokken-
heid voelen voor de ander en zorgen voor de ander gaat in dialoog met de positie als 
moeder. Bij Jettie leidt combineren van beide rollen tot ambivalente emotionele posities, 
‘plek der moeite’, een term van Wierdsma (1999; zie ook Bakker, 2009), net als bij de 
meeste vrouwen met kinderen in deze studie, die hun moederschap combineren met 
werken als professional. Maar er zijn ook uitzonderingen op dit dominante thema met 
nadruk op zorg. Bijvoorbeeld het verhaal van Marianne, die als decaan werkt aan loop-
baanbegeleiding in haar school en daarin haar rol als coördinator van loopbaanbegelei-
dingsactiviteiten centraal stelt.
6.2 ‘Ik ga mijn eigen weg…’
Marianne is een schooldecaan en in het eerste zelfonderzoek 38 jaar oud, net als Jettie. 
Zij is als Docent Natuurkunde en Algemene NatuurWetenschappen (ANW) werkzaam 
op een havo/vwo-school. Een aantal jaren voorafgaand aan het eerste zelfonderzoek pro-
moveerde Marianne in de natuurkunde. Zij las de biografie van Madame Curie in de 
vierde klas van de basisschool toen zij 10 jaar oud was, wat volgens haarzelf van grote 
invloed was op haar beroepskeuze. Maar zij “miste de drive en geschiktheid” voor onder-
zoekswerk en werd eerstegraadsleraar Natuurkunde. Toen het lesgeven te routinematig 
werd; wilde zij decaan worden omdat ze “goed is in coördineren en veel informatie tege-
lijkertijd verwerken”. Mariannes motivatie om decaan te worden lijkt vooral vanuit haar 
loopbaanambities te komen. Zij is daarbij erg gesteld op de zelfstandigheid die de functie 
van decaan met zich meebrengt en gaat ook in haar privéleven meestal haar eigen weg. 
Zij heeft geen partner of kinderen en gaat bijvoorbeeld alleen op vakantie. Zij waardeert 
het wanneer ze haar eigen stempel op het decanaat kan drukken en het zelf kan inrichten. 
Het Z-motief blijkt in dit verhaal overheersend.
Als decaan wil ze leerlingen in haar loopbaanbegeleiding graag “helpen daar te komen 
qua vervolgopleiding en beroep waar ze zich het prettigst vinden”. Dat motiveert zij van-
uit haar eigen negatieve ervaringen als onderzoeker. Ze vindt het daarbij wel moeilijk om 
leerlingen met ernstige sociaalemotionele problemen te begeleiden, wat bij Jettie juist een 
sterke drijfveer is. Marianne is sterk resultaatgericht en vindt het moeilijk op verschillen 
tussen leerlingen af te stemmen. Lastig vindt ze bijvoorbeeld als ze geen zicht heeft op 
welke bijdrage ze in het loopbaangesprek met een leerling heeft geleverd. Ook in de posi-
tie als vakdocent is het lastig wanneer leerlingen niet in haar les doen wat zij graag wil. Ze 
denkt dat haar leerlingen positief over haar als docent denken, maar weet eigenlijk niet 
hoe haar collega’s over haar denken. De gevoelspatronen bij veel door haar geformuleer-
de waardegebieden tonen veel Z-gevoelens zoals ‘eigenwaarde’, ‘krachtigheid’, ‘trots’ en 
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‘zelfverzekerdheid’ die verwijzen naar ‘autonomie en succes’. Daarbij gebruikt Marianne 
maar heel weinig A-gevoelens, die ver onderaan in de affecthiërarchie staan. Marianne 
vindt het moeilijk om gevoelens aan zinnen te koppelen, tijdens dit eerste zelfonderzoek. 
Ontwikkeling van posities in Mariannes zelfverhaal
In het tweede zelfonderzoek vertelt Marianne dat zij haar afstudeeronderzoek richtte op 
invoeren van meer praktijkgerichte oriëntatie van leerlingen op mogelijke studies en de 
profielkeuze. Daardoor is zij meer de dialoog aangegaan binnen de school en kan zij zich 
als expert profileren. Ze is zich ook bewuster geworden van wat er speelt in de school. 
Ze weet nu dat ze gewaardeerd wordt door collega’s en directie als expert in de profiel-
keuze, maar heeft geen zicht op hoe leerlingen haar als decaan waarderen. Ze wil graag 
een doorlopende leerlijn voor Loopbaan Oriëntatie & Begeleiding (LOB) opzetten in sa-
menwerking met haar collega-decaan, en ze wil graag betere gesprekken met leerlingen 
voeren. De inbreng van Critical Friends (in de opleiding en op school) en het betrekken 
van leerlingen als informatiebron waardeert ze daarbij positief en dat was volgens haar 
nuttig. Dialoog en gerichtheid op de ander zijn onderdeel geworden in haar werk en de 
compositie van haar zelf. Deze professionele ontwikkeling schrijft ze aan de opleiding 
toe, met name aan de module over oplossingsgerichte counseling en coaching. 
Ik zie mijn rol als begeleider nu positiever: ik ben beter geworden in het voeren van 
gesprekken met leerlingen maar ook in professionele gesprekken met docenten. (+Z) 
Rollen als begeleider van leerlingen, medewerker in de organisatie en coördinator van 
LOB waardeert ze in haar tweede zelfonderzoek met meer A-gerichte gevoelens (‘betrok-
kenheid’, ‘verbondenheid,’ ‘saamhorigheid’ en ‘zorgzaamheid’). Dat geldt ook voor hoe ze 
zich dan in het algemeen in de school voelt. 
In het derde zelfonderzoek lukt het Marianne beter om gevoelens aan de kernzinnen te 
koppelen. Sterk naar voren komt weer het grip en controle willen hebben en houden op 
haar werk en niet afhankelijk van anderen willen zijn. Dat verwijst naar het Z-motief. In 
de inhoudelijke formulering over haar ervaringen geeft ze echter blijk van steeds meer op 
de ander betrokken zijn; bijvoorbeeld in de gesprekken met leerlingen als decaan en in de 
samenwerking en het contact met de andere decaan. Marianne gaat in op de impact van 
de landelijke politiek op de beleving van haar praktijk. Als ze als docent minder contact 
met leerlingen zou krijgen door de invoering van de 1000-uren maatregel waardeert ze 
dat met negatieve gevoelens.
Mariannes professionele identiteit is grafisch weergegeven in figuur 6.2 als dialogisch 
proces tussen interne en externe ik-posities in de compositie van het zelf. Mariannes bio-
grafische ervaringen als kind en de keuze om natuurkunde te studeren, staan in relatie tot 
haar beroepsmotivatie om loopbaanbegeleiding aan leerlingen te willen geven.
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Figuur 6.2 Mariannes professionele identiteit als dialogisch proces tussen interne en externe posities
6.3 Emotionele positionering: van zorg naar autonomie in de eigen 
       ontwikkeling
In deze paragraaf wordt de vraag belicht: Hoe worden posities emotioneel ervaren? Cru-
ciaaal in het thema ‘Tussen zorg en ontwikkeling’ is de grote mate van verantwoordelijk-
heid en betrokkenheid voor anderen als motivatie in het professioneel zelfverhaal. Het 
zorgen gaat niet alleen over ontwikkeling in de beroepsmotivatie en pedagogische doelen 
van de leraren in deze studie maar betreft hun identiteit als geheel. Daarbij is sprake van 
een dominantie van het A-motief, bij leerlingbegeleiders, de speciale groepsleraar die 
uiteindelijk ambulant begeleider wordt en bij de meeste loopbaanbegeleiders. Het gaat bij 
deze zorg om het ‘wel en wee’ en de mens achter de leerling. Verantwoordelijkheid voor 
de ander voelen is daarbij vaak vanuit de eigen biografie te duiden: iemand heeft bijvoor-
beeld zelf hulp nodig gehad, hulp gekregen of hulp ontbeerd. Het te betrokken zijn kan 
daarbij een valkuil worden, zoals bij Jettie, die het heeft over de ‘redder’ en de ‘belerende 
juf ’. Het gevaar is het hunkeren naar waardering en zich te veel in dienst stellen van de 
ander (leerlingen of collega’s) zonder daar op expliciete wijze grenzen aan te stellen. Dat 
betekent soms het te betrokken zijn bij de ander zodat de ander geen eigen verantwoor-
delijkheid meer krijgt. 
Jettie leert meer emotioneel afstand te nemen, wat ook in andere verhalen van begeleiders 
naar voren komt, bijvoorbeeld bij Marloes (zie hoofdstuk 7). In de beleving ontwikkelt 
Jettie zich van een +A dominant emotioneel patroon naar +ZA; het Z-motief wordt ver-
sterkt. De beweging loopt van sterk op de ander gericht zijn, (soms te veel) willen helpen 
naar oplossingsgericht coachen, waarbij meer autonomie aan de ander wordt gegeven. 
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Door haar ervaringen als pleegkind herkent Jettie in haar rol als leraar en mentor gemak-
kelijk de problemen van leerlingen en weet zij hen ook te motiveren. Dit levensthema 
van zorg en grote verantwoordelijkheid voor de ander is niet alleen een rode draad bij 
Jettie maar ook bij andere (leerling)begeleiders die zich richten op de sociaalemotionele 
ontwikkeling van speciale leerlingen. Marianne vindt het juist moeilijk om speciale leer-
lingen te begeleiden, wat bij Jettie een motivatie vormt. Mariannes verhaal ontwikkelt 
zich, als een tegenhanger van dit dominante thema, van de linkerbovenhoek van de cirkel 
met dominantie van het Z-motief richting de A-kant met meer betrokkenheid, dialoog 
en relatie. 
Marianne is zich in haar professionele ontwikkeling meer op anderen gaan richten; ook 
bij haar speelt de module over oplossingsgerichte coaching en counseling uit de opleiding 
daarbij een cruciale rol. Ze wil uiteindelijk leerlingen begeleiden en daar krijgen waar ze 
zich ‘het prettigst voelen’ in tegenstelling tot hoe ze zich zelf in het verleden voelde bij 
haar oorspronkelijke beroepskeuze als natuurkundige onderzoeker. Zij schuift meer op 
in de richting van zorg. Het eerste waardegebied over wat haar het meest in het filmpje 
raakt levert haar hoogste Z-score, maar ook haar hoogste A-score én haar hoogste score 
positieve gevoelens op. Marianne refereert hier aan een biografische ervaring. Zij groeide 
op in de polder en verhuisde naar een andere provincie. Opvallend is dat zij het land-
schap als uitgangspunt neemt, in haar interpretatie, en niet de mensen. Dat zou te maken 
kunnen hebben met haar achtergrond als natuurkundige. ‘Sfeer’ blijkt een voorwaarde 
in haar werk en in haar werkomgeving: van ‘donkere onderzoeksruimten’ als natuur-
kundeonderzoeker verhuisde zij in haar loopbaan naar een ‘licht natuurkundelokaal’ als 
natuurkundedocent. In de cirkel van emoties is Mariannes gevoelspatroon zich aan het 
ontwikkelen van linksboven (de positieve Z-kant) zonder gebieden met A-gevoelspatro-
nen naar een A-waardegebied in het derde zelfonderzoek. Er is maar één waardegebied in 
alle drie de zelfonderzoeken waar A-gevoelens domineren: een +/-A gebied:
F&D: wat mij het meest raakt: de hele sfeer. (+/-A) 
F&D: Link eigen levensloop/loopbaan: Dat polderlandschap is heel herkenbaar voor 
mij: die vogels en ganzen, populieren. Het weidse landschap. (+) 
Vanuit een A-motief om te ‘helpen’ wil Jettie meer de Z-richting van de oplossingsgerich-
te coach opgaan en leerlingen zelf verantwoordelijkheid geven, waardoor zij meer ‘uit 
haar emotie blijft’ zoals zij zelf aangeeft. Jettie spreekt ook over ‘jezelf moeten bewijzen’ 
als emotionele positie; zij noemt zichzelf een ‘doorzetter’, waarin zij meer haar Z-kant 
benadrukt. Dat komt ook tot uiting in haar motivatie voor de rol als vernieuwer in haar 
nieuwe school. Jettie vindt het moeilijk wanneer leerlingen of collega’s in een slachtoffer-
rol zitten, omdat zij zelf een doorzetter is. De ander in jezelf of het anders zijn dan jezelf 
bent kan spanning of irritatie opleveren; Jettie spreekt daarbij over haar ‘allergie’. 
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces136
In het verhaal van Jettie blijkt het combineren van moederschap en professionele ontwik-
keling een ‘plek der moeite’. Marianne heeft dezelfde leeftijd als Jettie, maar heeft geen 
kinderen. Dat zou kunnen impliceren dat zij daardoor aan haar eigen professionele ont-
wikkeling en loopbaan meer voorrang kan geven. Toch gaat ook Jettie een nieuwe uitda-
ging in haar loopbaan aan door van professionele context te wisselen, waardoor zij naast 
een expliciete coachrol ook een innovatorrol in haar nieuwe opleiding kan vervullen. 
Zorg geven in een positie als moeder kan de positie als coach of leerlingbegeleider ver-
sterken waarbij beide ik-posities een coalitie aangaan. Maar zorg geven in de privésfeer 
kan tegelijkertijd ook emotioneel conflicteren met de eigen professionele ontwikkeling, 
zoals bij Jettie en ook bij andere vrouwen in deze studie. Celien, Liesbeth en Anna ga-
ven bijvoorbeeld tijdelijk hun werk als leraar op om voor hun eigen kinderen te zorgen, 
terwijl Jettie beide rollen combineert. Bij alle vrouwen met kinderen in deze studie gaat 
het combineren van beide posities regelmatig gepaard met schuldgevoel of ‘onvervuld 
verlangen’ (-A) of vormt het een ‘plek der moeite’ (+/-Z) (Bakker, 2009). Het thema ‘tus-
sen zorg en ontwikkeling’ komt vooral bij alle vier leerlingbegeleiders naar voren, maar 
de analyse toont dit thema ook bij de ambulante begeleider en bij de meeste loopbaan-
begeleiders. Betrokkenheid bij leerlingen is hun grootste motivatie en vormt zowel hun 
kracht als hun valkuil. Dit richt de aandacht op het ontwikkelen van een levensthema in 
de arbeidsidentiteit en het omgaan met spanningen en emoties in loopbaanontwikkeling. 
   
Figuur 6.3 Cirkel met wisseling in waarderingstypen bij het thema: Tussen zorg en ontwikkeling
(+ZA)
Kracht & eenheid
inspiratie
(-LL)
Machteloosheid,
isolement, stagnatie:
(-A)
Onvervuld verlangen,
gemis aan eenheid
(-Z)
Protest, verzet
(+A)
Verbondenheid & eenheid
(Zorg)
Jettie
(+Z) Autonomie:
Zelfstandigheid & succes
(Ontwikkeling)
Marianne
+/-ZA
Ambivalentie
‘ Plekken der
moeite’ 
Leraren in hun begeleidingstaak: tussen zorg en ontwikkeling 137
6.4 Verhalen in een bredere context: reflectie op posities in de opleiding
Leraren kiezen vaak voor hun beroep vanwege een intrinsieke motivatie vanuit zorg en 
betrokkenheid voor hun leerlingen (O’Connor, 2008). In O’Connor’s (2008) artikel ‘You 
choose to care’: Teachers, emotions and professional identity’ wordt zorg gedefinieerd als 
emoties, acties en reflecties die voortkomen uit het verlangen van leraren om hun leer-
lingen te motiveren, te helpen of te inspireren. Van leraren in speciale onderwijszorg 
wordt vanuit de beroepsgroep en maatschappij verwacht dat zij zich op een bepaalde 
manier voelen, namelijk ‘zorgzaam’, ‘betrokken op de ander’, ‘de ander accepterend’. Dat 
kan ook leiden tot te veel op de ander gericht zijn waardoor de eigen autonomie en de 
zorg voor zichzelf in gevaar kan komen. Soms kan dit ‘emotiewerk’ — de term is van 
Hochschild (1983) — ook een strijd worden van de persoon met zichzelf. Tronto (1993) 
wilde laten zien hoe het komt dat gefragmenteerde concepten van zorg in de jaren ’70 en 
’80 van de vorige eeuw er toe leidden dat gender-, klasse- en raciale machtsstructuren en 
ongelijkheid in stand werden gehouden door de constructie van ‘otherness’ (‘het anders 
zijn’), omdat zij kwesties van autonomie en afhankelijkheid zouden maskeren. Tronto zet 
daartegenover een alternatief gezichtspunt over zorg, waarin praktische, morele en poli-
tieke aspecten geïntegreerd worden over de plaats van zorg in de maatschappij. Zij stelde 
in 1993 een nieuw concept van ‘zorg’ voor dat als basis diende voor het opnieuw door-
denken van moral boundaries (morele grenzen). Zij beschrijft de incongruenties tussen 
bestaande perspectieven over moraliteit en een visie die gevoed wordt door een nieuwe 
opvatting over ‘zorg’. Ze bespreekt eerst Kohlberg’s klassieke fasenmodel uit 1976 van 
morele ontwikkeling en Gilligan’s repliek hierop: ‘In a different voice’ (Gilligan, 1982). 
Daarin uitte Gilligan kritiek op Kohlbergs klassieke faseringstheorie van morele ontwik-
keling omdat hij alleen mannelijke witte middle-class respondenten gebruikte om zijn 
model te toetsen. Tronto (1993) verwijt Gilligan op haar beurt alleen het genderperspec-
tief toe te voegen, door alleen middle class witte vrouwen/meisjes in haar studie op te 
nemen en niet andere vormen van diversiteit zoals bijv. etniciteit, cultuur, sociale klasse. 
Bovendien blijft Gilligan uitgaan van (hiërarchische) fasen in morele ontwikkeling, ook 
al koppelt zij deze wel meer aan het alledaagse leven en praktijken van mensen (en gaat 
zij minder uit van abstracties) dan het model van Kohlberg.
Zorg is volgens Tronto (1993) een heel gewoon woord dat diep ingebed is in ons alledaag-
se leven. In het algemeen geeft het een bepaalde vorm van betrokkenheid weer (‘engage-
ment’). Dat kan ook in de negatieve zin: ‘I don’t care’; in het Nederlands: ‘Mij een zorg!’, in 
de zin van ‘Het kan mij niet schelen!’. Dat wil niet zeggen dat je niet geïnteresseerd bent of 
betrokken. Als we zeggen: ‘ik maak me zorgen over honger’ impliceert dat meer dan dat 
we er alleen in geïnteresseerd zijn. Zorg draagt dan twee aspecten in zich volgens Tronto, 
die ook in deze studie terug te vinden zijn:
• zorg impliceert het reiken naar iets anders dan het zelf: het refereert noch aan zich-
zelf, noch dat het zichzelf helemaal opslokt;
• zorg impliceert een bepaald type actie.
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In het eerste aspect kan zorg geïnterpreteerd worden als een poging om de ander moreel 
gezien te ontmoeten of tegemoet te komen. Tronto (1993: 203) haalt Ruddick (1990) aan 
die zorg definieert als:
(…) a general designation covering many practices – nursing, homemaking, and ten-
ding to the elderly, for example – each of which is caring because it, like mothering, 
includes among its defining aims insuring the safety and well-being of subjects cared 
for. (Ruddick, 1990: 237)
Dit geldt ook voor de praktijken van speciale onderwijszorg, zoals blijkt uit de resultaten 
van dit hoofdstuk. Tronto geeft een definitie van zorg die zij eerder samen met Fisher 
formuleerde:
On the most general level, we suggest that caring be viewed as a species activity that 
includes everything that we can do to maintain, continue, and repair our ‘world’ so 
that we can live in it as well as possible. That world includes our bodies, our selves, and 
our environment, all of which we seek to interweave in a complex, life-sustaining web. 
(Fisher & Tronto, 1991: 40)
Fisher en Tronto omvatten met deze zorgdefinitie ook de mogelijkheid dat zorgen ge-
beurt voor objecten en voor de omgeving, naast zorgen voor anderen. Zij veronderstellen 
daarmee dat zorgen zich niet beperkt tot tweetallen of individualistisch is. Vaak wordt 
zorgen beschreven en gedefinieerd als een noodzakelijke relatie tussen twee individuen, 
meestal een moeder en kind. Dat heeft vaak geleid tot een romantisering van moeder en 
kind, als een romantisch stel in de moderne Westerse discours, aldus Tronto. Dit beeld 
veronderstelt ook dat zorgen van nature individualistisch is, hoewel in feite weinig sa-
menlevingen in de wereld het opvoeden van het kind als enige verantwoordelijkheid van 
de natuurlijke moeder zien. Door zorg als een dyadische relatie op te vatten, wordt over 
het hoofd gezien hoe zorg sociaal en politiek kan functioneren, volgens Fisher en Tronto 
(1991). Fisher en Tronto benadrukken ook dat zorgen als activiteit grotendeels cultureel 
gedefinieerd wordt en varieert tussen verschillende culturen. Zorg is bovendien ‘voort-
durend’. Zorg kan als een enkelvoudige activiteit gekarakteriseerd worden maar ook als 
een proces. Het is dan volgens deze auteurs niet alleen een activiteit, of een eigenschap, 
maar heeft betrekking op levende, actieve mensen die betrokken zijn in het alledaagse 
leven. Zorg is daarmee zowel een (professionele) praktijk als een dispositie.
Zorg kent dan een brede range. Om te begrijpen hoe breed is het volgens Tronto (1993) 
goed om te definiëren wat géén zorg is: plezier, creatieve activiteit, productie of vernie-
tiging. Ook vormen van spelen, een kunstwerk creëren, een nieuw product op de markt 
brengen, of een behoefte vervullen, is geen zorg. Dat neemt echter niet weg dat veel lera-
ren in dit onderzoek, of misschien wel professionals in speciale onderwijszorg in brede 
zin, juist kiezen voor zorg en het ‘helpen’ van leerlingen omdat het voor hen wel een 
behoefte vervult, en hen ook veel plezier geeft. Dat blijkt onder meer uit hun motivatie. 
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Dat kan dan een valkuil worden: in hoeverre wordt eigenwaarde ontleend (het Z-motief) 
aan waardering krijgen van de ander door zorg te geven? Dit komt in een +ZA gevoelspa-
troon tot uiting. De vraag is daarbij: in hoeverre maak je leerlingen in je rol als begeleider 
van jouw hulp afhankelijk? 
Om deze diversiteit in ik-posities te kunnen beschouwen moet de leraar een ‘metapositie’ 
in kunnen nemen. Een metapositie overziet verschillende posities en kan er op reflecte-
ren. Dit reflectieproces kan door een externe dialoog gefaciliteerd worden: bijvoorbeeld 
door een begeleider/coach, leraar, opleider of onderzoeker. In Jetties zelfverhaal is het 
centrale thema de ontwikkeling van een positie als ‘redder’ en ‘belerende juf ’ in het verle-
den naar die van oplossingsgerichte coach in het heden. Door haar drie zelfonderzoeken 
tijdens de opleiding en daarna, wordt Jettie zich bewust van de impact die haar verleden 
heeft op haar motivatie als begeleider en hoe zij over ‘helpen’ van leerlingen denkt. Zij 
kan door deze zelfonderzoeken een metapositie innemen en betekenis aan zichzelf en 
haar omgeving geven; als begeleider, maar ook aan posities uit het verleden en in het 
heden en met betrekking tot de toekomst. Daarbij beweegt Jettie als vertegenwoordiger 
van dit dominante thema zich van de rechterbovenhoek van de cirkel met emotionele 
posities met een grote betrokkenheid naar anderen naar linksboven in de richting van 
meer zelfstandigheid en autonomie. 
Opleidingen kunnen helpen om een metapositie in te nemen (Hermans & Her-
mans-Konopka, 2010). Ofmans kernkwaliteitenkwadrant wordt in opleidingen voor be-
geleiders in speciale onderwijszorg vaak gebruikt voor reflectie op professionele ontwik-
keling (Ofman, 1999). Dit reflectiemodel werd voor ZKM-opleidingsdoeleinden bewerkt 
vanuit de Voice Dialogue methode (Stone & Stone, 2006) en Empowerment-theorieën 
(Gershon & Straub, 1989) die nauw verwant zijn aan de theorie van het dialogische zelf. 
Deze benadering gaat ervan uit dat tegenover elk van de kanten waarmee we ons hebben 
geïdentificeerd, een andere kant van ons staat die we vaak verstoten hebben. Welke posi-
ties heb je? Welke stemmen en welke tegenstemmen hoor je? Wat is je primaire energie, 
kracht of kernkwaliteit? Wat is je valkuil? Welke stem wil je sterker laten klinken: bijvoor-
beeld die van de ‘redder’ of die van de ‘oplossingsgerichte coach’? Hoe wil je je verder 
ontwikkelen als professional? Toegepast op dit dominante thema zou zo’n kernkwadrant 
er als volgt uit kunnen zien (figuur 6.4):
A. Kwaliteiten Succes: Primaire zelfbeeld
Dat waar je goed in bent: bv. betrokkenheid/ zorg
B. Valkuil: Volwassen zelfbeeld / Identiteit
Té veel van het goede: bv. té betrokken zijn
Belemmerende overtuiging
D. Allergie: ‘Miskende zelf ’/
Het andere in jezelf
bv. onverschilligheid, slachtofferrol
C. Uitdaging: Onderontwikkelde zelf: potentie 
Nieuw zelfbeeld/ identiteit
Anderen autonomie geven, emotioneel afstand 
nemen, grenzen stellen
Figuur 6.4 Kernkwadrant als reflectiemiddel: Kwaliteit, Valkuil, Uitdaging en Allergie (Ofman, 1999)
Pr
of.
Ide
nt.
On
tw
.
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces140
De opleiding kan een rol spelen door in dialoog met de leraar een zelfdialoog op gang 
te brengen. De leraar kan hierdoor een metapositie innemen. Er kunnen tegenposities 
zijn in de compositie van het zelf, ook wel schaduwposities genoemd, die een positieve 
ontwikkeling van het zelf in de weg staan. In dit dominante thema komt ‘ik als over-af-
hankelijk van de waardering van anderen’ als schaduwpositie naar boven. Door een derde 
positie in te nemen kan een oorspronkelijk conflict tussen twee posities worden opgelost 
of overstegen. Daarbij reikt de opleiding tot begeleider een tegenpositie ten opzichte van 
te veel willen helpen en zorgen, die gericht is op empowerment en ontwikkeling van 
alle leerlingen door het eigenaarschap bij leerlingen te stimuleren en te ondersteunen 
via oplossingsgericht werken. Jettie wordt zich zo bewust dat er niet één waarheid is bij 
begeleiden, maar dat andere gezichtspunten en perspectieven als tegenposities mogelijk 
zijn. Een soortgelijke ontwikkeling zien we ook bij de andere verhalen met dit dominante 
thema. Een spanningsveld tussen persoonlijke behoeften en waarden die in de context 
van de opleiding domineren veronderstelt een dialogisch zelf met nieuwe uitdagingen 
voor de leraar in zijn of haar beroepspraktijk en opleiding. 
Het is dan wenselijk om een promotorpositie in het zelf te creëren, die zich onderscheidt 
van andere posities door een weg naar de toekomstige ontwikkeling van het zelf te creë-
ren, die de potentie heeft om meer gespecialiseerde posities in te nemen en die de kracht 
heeft om schaduwposities te integreren (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Vaak is 
een promotorpositie een accepterende positie. Zo speelt er een conflict met Irenes di-
rectie dat ten tijde van haar eerste zelfonderzoek haar algemeen gevoel als decaan over-
schaduwt. Irene blijkt echter niet sterk in het conflict aangaan. Het doorspreken van haar 
zelfonderzoek op de opleiding geeft haar dit zelfinzicht vanuit een metapositie en sterkt 
haar in deze strijd. In een externe dialoog met de opleider kan Irene een promotorpositie 
innemen. Een promotorpositie kan ook de stem van een betekenisvolle ander zijn in 
een interne dialoog, bijvoorbeeld een al lang overleden ander. Leerlingbegeleider Kees 
ervaart dat wanneer hij zich bezint op zijn rol als leerlingbegeleider bij het graf van zijn 
broer. Ook een ander in de realiteit zoals een opleider, coach, of onderzoeker kan de rol 
van een promotorpositie vervullen. 
Als we deze unieke verhalen tegen hun maatschappelijke achtergrond plaatsen, is het de 
vraag of zorg een typisch vrouwendilemma is. Is dit dominante thema van (te veel) willen 
‘zorgen’ sekse-gerelateerd? Uit de resultaten blijkt zorg niet alleen een positie te zijn die 
vrouwen innemen, ook mannen doen dat. Ook zij zijn gemotiveerd om een zorgpositie 
in te nemen in hun rol als mentor, leerlingbegeleider, of loopbaanbegeleider én als ouder, 
waarbij ook bij hen biografische ervaringen een rol spelen in hun motivatie. Zo kent Ab 
een spanningsveld tussen zijn ik-posities als vader en LB-er, omdat zijn dochter die ook 
(leerlingen)zorg nodig heeft bij hem op school zit. Aandacht voor ‘de mens achter de 
leerling’ is in zijn verhaal een kernwaarde. Kees kent een zorgpositie als oudste zoon met 
veel verantwoordelijkheid. Nadat zijn vader overleed werd hij voogd van zijn gehandi-
capte broer, en hij maakt zich ernstig zorgen over het welzijn van zijn bejaarde moeder. 
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Hij heeft een broer die verongelukt is en diens graf vormt voor hem een plek voor bezin-
ning op zijn werk als leerlingbegeleider: deze ik-posities lijken elkaar te versterken. Een 
moeder- of vader-positie kan een zorgpositie als begeleider van leerlingen ondersteunen, 
maar zij kan er ook mee conflicteren. Het gevaar dat hier op de loer ligt is om zorg en 
professionele ontwikkeling van leraren te stereotyperen naar genderspecifieke patronen. 
Anderzijds zijn Ab en Kees van vergelijkbare leeftijd als Celien: rond de vijftig. Ook al 
kregen beide mannen kinderen, dat betekende voor hen niet dat zij hun werk als leraar 
opgaven om voor ze te zorgen zoals Celien deed, maar ook jongere vrouwen in deze stu-
die, zoals Anna. Bij Kees zijn de kinderen de deur uit, net als bij Celien, maar hij noemt 
ze verder niet als relevante externe posities in zijn zelfverhaal, terwijl ze bij Celien nog 
voortdurend een bron van zorg vormen. Sekse-specifieke socialisatiepatronen kunnen 
hieraan bijgedragen hebben.
6.5 Samenvatting
De resultaten uit de narratieve thematische analyse in dit hoofdstuk geven zicht op hoe 
leraren hun professionele identiteit ontwikkelen als dialogisch proces tussen zorg en ont-
wikkeling. Daarbij werd de vraag beantwoord: ‘Welke posities worden daarin ingeno-
men’? Bij de deelnemers in deze studie ging het om het leren vervullen van een nieuwe 
professionele rol, namelijk begeleider van leerlingen in school. Zij worden innerlijk ge-
dreven door een behoefte anderen te helpen, een behoefte die vaak ontstaan is uit eigen 
biografische ervaringen zoals de behoefte aan of het ervaren van hulp uit een ik-positie 
uit hun jeugd. Dit lijkt een ontwikkeld levensthema dat eenheid en continuïteit in de 
compositie van het zelf brengt. Het antwoord op de vraag ‘Hoe worden deze posities 
emotioneel ervaren?’ is dat het deze leraren veel eigenwaarde en voldoening geeft om 
leerlingen te kunnen helpen, met een gevoelspatroon van Eenheid en Kracht (+ZA), 
waarin het A-motief domineert. Deze (kern)kwaliteit van leraren kan ook hun valkuil 
worden, zo blijkt uit het onderzoek: door leerlingen te veel te helpen, kunnen leerlingen 
afhankelijk worden/blijven van de begeleider. 
Op de vraag ‘Hoe kunnen deze thema’s in een bredere context worden geplaatst?’ geeft 
de analyse het volgende inzicht. De opleiding biedt deze leraren een nieuw normatief 
begeleidingsconcept van empowerment. In een oplossingsgerichte werkwijze staan pe-
dagogische doelen en opvattingen over het autonome zelf centraal met idealen als eige-
naarschap, zelfsturing en eigen verantwoordelijkheid van leerlingen. De leraren veran-
deren allen in hun pedagogische doelen: zij nemen een andere positie in. Pedagogische 
begeleidingsconcepten vanuit de opleiding, die gestoeld zijn op de positieve psychologie, 
empowerment, zelfsturing en eigenaarschap van leerlingen, blijken in een spanningsvolle 
relatie te staan met motieven, taakopvatting en zelfbeeld van deze leraren. Leerlingen 
begeleiden vanuit een andere visie dan wat zij als begeleider gewend zijn in hun pro-
fessionele praktijk blijkt dan emotioneel hard werken. Een nieuwe positie innemen in 
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begeleiden en loopbaanleren blijkt ‘emotiewerk’, zoals Hochschild (1983) aangeeft, dat 
soms harmonieus samengaat met andere posities maar er ook mee kan conflicteren. Een 
zorgpositie blijkt niet alleen aan vrouwen voorbehouden; ook vader en leerlingbegeleider 
zijn kunnen als posities in dialoog en conflict komen. Een moederpositie kan een zorg-
positie als begeleider van leerlingen ondersteunen, maar zij kan er ook mee conflicteren. 
Resultaten tonen tevens hoe het zelfonderzoek in de opleiding deze leraren bewust maakt 
van hun positie in school, door hun een metapositie te laten innemen, maar ook dat een 
nieuwe visie op leerling- en loopbaanbegeleiding een worsteling om erkenning oproept. 
Onderwijsprofessionals zijn echter niet passief overgeleverd aan heersende of nieuwe on-
derwijsopvattingen als sociale representaties; zij kunnen deze ook zelf actief mee (her)- 
vormen als actor. Dit proces gaat niet vanzelf maar vergt vaak strijd en onderhandeling, 
waarbij de eigen professionele identiteit in het geding is, zoals Wenger (1998) stelt. 
 
 
Dit hoofdstuk bespreekt de resultaten van een tweede dominant thema uit de narratieve 
analyse. Het gaat bij dit tweede thema om de dialoog met collega’s en directie in school 
in een worsteling tussen erkenning en autonomie. Zoals eerder gezegd wordt een thema 
of verhaallijn als ontwikkeling van identiteit gezien, waaraan betekenisvolle ervaringen, 
waarderingen en emoties ten grondslag liggen en waarin een bepaalde positionering tus-
sen actoren wordt uitgedrukt (Sools, 2010; Jacobs, 2011). Een wisseling in positionering 
in het dialogische zelf staat zelf centraal, omdat deze aangeeft wanneer een professional 
zich ontwikkelt in zijn of haar identiteit. In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de ontwik-
keling van één dominant levensthema en aangegeven welke posities daarin worden inge-
nomen en hoe die posities emotioneel worden ervaren. Bovendien worden deze verhalen 
in hun context geplaatst waardoor sprake is van een gesitueerde identiteit op relationeel 
niveau zoals werd weergegeven in figuur 3.6 (pagina 66).
Het gaat in dit hoofdstuk om leraren in hun beroepspraktijk of ‘community of practice’. 
Zij moeten zich hiertoe (leren) verhouden en dat kan ook het (opnieuw) positioneren ten 
opzichte van zichzelf inhouden. De bij dit thema te presenteren cases werden gekozen op 
basis van de beleving van het thema in verhalen van succes, teleurstelling of strijd van 
professionals in hun nieuwe rol. Echter: wanneer er overwegend succes of teleurstelling 
naar voren komt, wil dat niet zeggen dat er niet ook andere emotionele posities worden 
ingenomen. Integendeel: afhankelijk van context, tijd of relatie met de ander of het an-
dere worden posities immers juist op dialogische wijze ingenomen. Een valkuil zou zijn 
om deze verhalen van leerkrachten te statisch neer te zetten, want het gaat om het dyna-
mische proces van professionele identiteitsontwikkeling in termen van positiewisseling: 
relationeel, temporeel en emotioneel. 
Het hoofdstuk kent de volgende opbouw. In 7.1 wordt een verhaal van erkenning als 
expert in begeleiding gepresenteerd. Dat wordt gevolgd door 7.2 met een verhaal van 
teleurstelling en onvervuld verlangen als expert in begeleiding. In 7.3 komt een verhaal 
van frustratie als expert in begeleiding aan bod. De emotionele positionering van deze 
cases in dialoog met de beroepspraktijk komt aan de orde in 7.4. Deze verhalen worden 
in een bredere context geplaatst in dialoog met school en opleiding in 7.5. Het hoofdstuk 
sluit af met een samenvatting.
 
7 Leraren in hun beroepspraktijk: 
   tussen erkenning en autonomie
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7.1 Erkenning als expert in begeleiding
Marloes werkte ten tijde van het eerste zelfonderzoek als groepsleraar in het voortgezet 
speciaal onderwijs (vso). Zij was toen 27 jaar, en daarmee de jongste vrouw in deze stu-
die. Zij rondde vijf jaar daarvoor de pabo af, maar koos voor werken in het voortgezet 
onderwijs. Zij kon kiezen uit vier scholen voor voortgezet onderwijs waar zij direct aan 
de slag kon. Dat geeft haar nog steeds gevoelens van trots (+Z). Ze heeft een uitgesproken 
voorkeur voor werken in speciaal onderwijs vanwege de sfeer (“deuren staan open in 
plaats van koning zijn in eigen klas; collegialiteit is er groot”) wat een kernwaarde voor 
haar blijkt te zijn. Zij volgt de opleiding voor Leerweg Ondersteuning (LWO) op eigen 
initiatief, vanuit een intrinsieke motivatie om meer te willen weten over deze leerlingen 
van het speciaal voortgezet onderwijs. De opleiding is onder andere gericht op com-
petenties en expertise van leraren die met Leerling Gebonden Financiering te maken 
krijgen (‘rugzakleerlingen’), zowel in speciaal onderwijs als in regulier onderwijs. In haar 
onderwijs aan leerlingen wisselt ook Marloes voortdurend tussen ik-posities vanuit zorg 
en ontwikkeling in rollen als begeleider, mentor en vakdocent van verschillende vak-
ken. Deze ervaringen geven Marloes allemaal gevoelens van inspiratie, betrokkenheid 
en kracht:
De hele school is ingericht op omgaan met verschillen tussen leerlingen. Pedagogische 
verschillen vind ik belangrijker dan didactische (het werken in niveaugroepen). Bv. 
‘stuiterbal’ (ADHD leerling) benaderen: dat hij medicijnen moet innemen! (+ZA)
Werken met ‘zorgleerlingen’: de uitdaging is de balans tussen betrokkenheid en con-
sequent zijn. Een ADHD leerling met oppositioneel en agressief gedrag, was op alle 
scholen ‘uitgekotst’ en weggestuurd: ik had een goede band met hem. (+ZA) 
Ik geniet ervan als ik merk dat er een ‘klik’ (dwz contact) is met deze leerlingen in in-
dividuele gesprekken, of via MSN (bv. leerling over NAC-Feyenoord). (+ZA) 
Ik wil er zíjn voor de leerlingen, ze helpen, maar daar moet wel iets tegenover staan; is 
een stukje geven en nemen. (+ZA)
Ook als mentor staat de betrokkenheid en het consequent zijn naar leerlingen voorop; 
naast contacten met ouders met allemaal als doel: de leerling helpen. (+ZA)
Ook als lerares Biologie, Nederlands, Lichamelijke Oefening, Praktische Sector Ori-
entatie, en Rekenen ben ik vooral bezig met het speciaal begeleiden van leerlingen. Ze 
moeten lekker in hun vel zitten, dan steken ze ook het meeste op. (+ZA) 
Marloes kent overwegend positieve ervaringen van ‘kracht en inspiratie’ in haar rol als 
begeleider, maar het begeleiden van autistische leerlingen roept bij Marloes soms ambi-
valentie op, tussen ‘betrokkenheid’ en ‘onvervuld verlangen’ in: 
Een gesprek met mijn autismeleerlingen (als mentor) is moeilijk qua gesprek, maar ik 
kan ook moeilijk inschatten of ik iets bereikt heb. (+/-A)
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Het is één van de weinige ambivalente ervaringen die als een ‘plek der moeite’ kan wor-
den opgevat in hoe om te gaan met ‘het andere’. Dit positioneren ten opzichte van de an-
der vergt emotiewerk. Dat blijkt ook uit het thema dat Marloes formuleert op het gebied 
van klassenmanagement; het is één van de weinige waardegebieden die bij haar negatieve 
gevoelens oproepen:
Ik vind klassenmanagement moeilijk; achterhalen waardoor een klas onrustig is en 
hoe je daar wat aan kunt doen. (-)
Marloes ziet voor zichzelf een maatschappelijke rol weggelegd als begeleider van leerlin-
gen op weg naar hun toekomst en die ervaring geeft een positief gevoel van ‘kracht en 
eenheid’:
 
Ik geniet van de spontaniteit en impulsiviteit van de leerlingen, om dat in goede banen 
te leiden en bepaalde doelen te bereiken. Uiteindelijk moeten ze toch hun diploma 
halen. Bv. leerling die staat te stralen als ie een 8 voor een School Onderzoek heeft 
gehaald. (+ZA)
Marloes noemt zichzelf in het eerste zelfonderzoek nog geen expert in de begeleiding van 
leerlingen want ze ziet haar collega’s als veel meer ervaren; van hen kan zij meer leren dan 
omgekeerd. Zij wordt volop gewaardeerd door haar omgeving: zij krijgt erkenning en 
geniet daarvan; ook deze ervaringen geven haar gevoelens van ‘kracht en eenheid’: 
Mijn leerlingen vinden mij een strenge en lieve juf; soms zeggen ze dat letterlijk 
(‘streng’) en ze zeggen dat ik open sta (“Bij U kunnen we terecht als er wat is!”). (+ZA)
De leerlingen zien mij als degene die structureert en organiseert in hun chaos. (+)
Mijn collega’s vinden mij enthousiast, spontaan en ook wel serieus; iemand met een 
hart voor de kinderen, en ook wel eens een ‘druk ding’. (+ZA)
Ik word binnen mijn school als speciaal groepsleerkracht gewaardeerd; dat blijkt uit 
dat ik nu die ego-training mag geven, complimenten krijg over mijn verslagen; mijn 
mening wordt belangrijk gevonden. (+ZA)
Duidelijk wordt bij het doorspreken van haar zelfonderzoek ook hoe zeer het zelfverhaal 
van Marloes en daarmee haar identiteit relationeel geconstrueerd wordt in dialoog met 
de school waar ze werkt. Het gaat daarbij over de juiste ‘match’ met de context: 
Visie is belangrijk; mijn visie kwam overeen met de visie van de school. Ik als persoon 
pas binnen de visie van de school. Ik wil ook op school begrip hebben voor thuis (bij 
collega’s) zoals omgekeerd mijn vriend veel begrip heeft voor mij en mijn werk. Ik zit 
helemaal op mijn plek daar: in balans; is goed. 
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Ontwikkeling van posities en dialoog in Marloes’ zelfverhaal
Marloes noemt betekenisvolle ervaringen uit haar jeugd, schoolloopbaan en studie die 
van positieve invloed zijn op haar ontwikkeling en expertise als leraar:
Ik heb al van jongs af aan een aantrekkingskracht op kinderen; bv. op de camping; bij 
oppassen. (+ZA)
Mijn vader stond als leerkracht aan de basisschool: toen ik op de middelbare school zat 
ging ik al eens met hem mee (bv. voorlezen in zijn klas). (+ZA)
In de 3e klas pabo liep ik stage bij M. (in school voor speciaal onderwijs): de manier 
waarop zij met kinderen omging vond ik super: geduldig maar wel streng, begrip, me-
deleven. (+ZA)
Maar zij kent ook negatieve ervaringen in haar positie als leerling van de middelbare 
school: 
De geschiedenisleraar van mijn middelbare school wist mij ‘onderuit’ te halen met 
mondelinge overhoringen; met heel zijn houding en gedrag; ik sloeg helemaal dicht; 
wist niks meer... (-LL)
Identiteit van leraren ontwikkelt zich door betekenisvolle anderen als voorbeeld binnen 
het zelf als ik-posities op te nemen, maar ook door contrast met anderen: hoe ze niet 
willen zijn (Akkerman & Meijer, 2011). Marloes positioneert zichzelf op belevingsniveau 
als een zeer energieke, betrokken en enthousiaste speciale groepsleerkracht ten tijde van 
het eerste en tweede zelfonderzoek en ook in haar nieuwe positie als Ambulant Begelei-
der (AB) in het derde zelfonderzoek (ze is dan respectievelijk 27, 28 jaar en 30 jaar oud). 
Hierin noemt ze zowel gevoelens gerelateerd aan het Z-motief (‘energiek’) als gerelateerd 
aan het A-motief (‘betrokkenheid’); haar zelfverhaal laat over de drie zelfonderzoeken 
heen ook veel ervaringen met een combinatie van beide motieven zien (+ ZA).
Als ambulant begeleider van leerkrachten in scholen positioneert Marloes zich in het 
derde zelfonderzoek als expert in kennis en deskundigheid: als de ‘allmighty alwetende’ 
AB-er tegenover de ‘niet-wetenden’. Marloes voelt zich goed in die expertrol; ze vindt het 
‘leuk om kennis over te dragen waar leerlingen en collega’s profijt van hebben’. Ze durft 
daarbij ook risico’s te nemen:
Ja wat in ieder geval wel een mooi voorbeeld is ter illustratie, is een school waar ik 
kwam waar een leerkracht eigenlijk duidelijk liet merken van: ‘Wat kom je hier eigen-
lijk doen? Want je gaat niet met het kind zelf aan de slag’. Het kind is uiteindelijk ook 
in het speciaal onderwijs geplaatst, want het was een kind waar ze op een reguliere 
school gewoon onvoldoende zorg aan konden bieden. En dat ze uiteindelijk wel zei 
van: ‘Goh ik was toch wel heel blij met jouw komst en met al jouw adviezen en dingen 
die je hebt bijgedragen’. 
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En eigenlijk liep die ontwikkeling wel een beetje gelijk met mijn ontwikkeling, want in 
het begin was ik daar heel erg emotioneel bij betrokken, ik vond het heel vervelend dat 
zij zo reageerde op mij. En op een gegeven moment kon ik dat ook veel meer loslaten 
en er veel meer professioneel tegenover staan. De ambulante begeleiding komt gewoon 
mee met de indicatie en ze – die leerkracht – heeft het gewoon toch positief ervaren. 
En ik weet nog dat ik mijn grote overleg toen afsloot met dat wij elkaar nog eens com-
plimenten mochten gaan geven. Wie had dat nou gedacht in het begin, en dat ze dat 
echt helemaal beaamde. […]
Voor hetzelfde geld had ik daarmee alle deuren dichtgegooid en had ik helemaal niks 
meer gehoord, maar op dat moment moest ik dat gevoelsmatig gewoon op die manier 
zeggen. Het heeft positief effect gehad, zoals ik had gehoopt.[...]
Anders had ik naar mijn coördinator gemoeten om te zeggen:”Ik ben niet de juiste 
persoon om met deze leerkracht de AB te verzorgen”, en dan had er iemand anders 
naartoe gemoeten.
Het is ‘slikken of stikken’ bij wijze van spreken. En als je dan achteraf hoort dat ze 
ondanks alles… 
Deze ervaring rond het krijgen van erkenning verwoordt en beschrijft zij in de volgende 
waardegebieden. Ze heeft daarbij ambivalente gevoelens in combinatie met machteloos-
heid en isolement (onder in de cirkel) wat als een ‘plek der moeite’ kan worden opgevat:
Leervraag (SVIB-opleiding) Hoe kan ik een méér coachende i.p.v. compenserende be-
geleider worden? Bv. als ik voor ‘t eerst op een school kom verwachten ze van mij als 
Ambulant Begeleider de ‘oplossing’. (+)
 (Motivatie) Ik wil graag mijn kennis en expertise overdragen en zie dat collega’s van 
regulier onderwijs er profijt van hebben. (+ZA)
Concreet bv. van professionele ontwikkeling: Leerkracht M. stond aanvankelijk niet 
open voor Ambulante Begeleiding, maar na verloop van tijd wel. Omslagmoment: er-
kenning van mij voor haar situatie: jaren ervaring t.o.v. jonge AB-er (30). (+/-LL)
In het derde zelfonderzoek staat Marloes sterker in haar schoenen vergeleken met de 
eerste twee zelfonderzoeken, wat wijst op vergroting van autonomie en een ‘actor’ zijn. 
Ze durft te “zeggen waar het op staat” en heeft ook een “rustiger balans gevonden”. Ook 
in organisatorische veranderingen komt ze voor zichzelf op: “dan laat ik me wel horen”, 
en ze zoekt daarin ook actief steun en informatie via de vakbond. Steun en waardering 
van anderen (partner, collega’s, leidinggevende) lijken hierbij een middel voor de sterkere 
positie die ze professioneel ontwikkeld heeft:
Mijn coördinator ziet mij als een dolenthousiast en hardwerkend ambulant begeleider. 
(+) Ik krijg veel waardering voor mijn werk. Dit wordt ook zo uitgesproken (in evalu-
aties, mailtjes; ik word op school met ‘open armen’ ontvangen). (+Z)
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Ze noemt ook de goede samenwerking in relatie tot collega’s: “je mag alles tegen elkaar 
zeggen”; en haar partner die haar een “duwtje in de rug geeft”. Ze is ambivalent over een 
collega die volgens haar “de kantjes ervan afloopt”. Een ander dilemma betreft het zich-
zelf als expert (h)erkennen versus meer vanuit de leerkracht zelf laten komen vanuit een 
oplossingsgerichte houding: 
Euhm, ja nou. Dat is eigenlijk ook een beetje mijn leervraag bij mijn opleiding [...] nu. 
Omdat ik zoveel wéét ondertussen zoveel weet van de leerlingen waar ik mee werk en 
zo, weet ik ook veel van de problematiek en als AB’er word je op een school ook vaak 
gezien als bijna AllMighty Alwetende. Zo van: jij komt het nu eens even vertellen hier. 
En in die rol voel ik me best goed, ik kan dat ook best goed. Van ‘oké, ik kom wel eens 
even vertellen wat je moet doen’. Maar aan de andere kant heb ik ook zoiets van:’ ik wil 
niet vertellen hoe jij je onderwijs in moet richten, het moet bij jou passen’. En ik heb 
heel erg de neiging, zoals ze dat dan bij de SVIB zeggen, om te compenseren. En ik wil 
juist meer vanuit de leerkracht zelf laten komen, want ze hebben vaak zelf ook goede 
ideeën. Int: meer in die coach-vorm..? Ja, veel meer coachend en begeleidend bezig zijn 
en meer vanuit hen zelf laten komen.
Als leervraag vanuit haar nieuwe positie als begeleider van leerkrachten verwoordt ze:
Hoe kan ik een meer coachende i.p.v. compenserende begeleider worden? Bv als ik 
voor ‘t eerst op een school kom verwachten ze van mij als Ambulant Begeleider ‘de’ 
oplossing.’ (+)
Marloes hoeft niet lang na te denken over haar professionele ontwikkeling in de toekomst: 
“ligt in het verlengde hiervan”; zij wil haar “expertise in praktijk brengen” en “dieper 
gaan”. Ze wil graag voorlichting geven aan teams “gewoon vanuit mijn eigen expertise”: 
Ik wil graag mijn kennis en expertise overdragen en zie dat collega’s van regulier on-
derwijs er profijt van hebben. (+ZA)
Marloes bekleedt in het derde zelfonderzoek een nieuwe functie waarin dat ook mogelijk 
is, die haar ook de macht geeft om collega’s te laten ‘slikken of stikken’. Dat geldt niet voor 
Anna wier verhaal een tegenhanger vormt voor dat van Marloes. Marloes’ compositie van 
het zelf wordt weergegeven in figuur 7.1.
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Figuur 7.1 Marloes’ identiteit als dialogische compositie met interne en externe posities
7.2 Onvervuld verlangen in erkenning als expert in begeleiding
Anna is van oorsprong eerstegraadsdocente Aardrijkskunde; ze heeft in het begin van 
haar loopbaan twee jaar lesgegeven op een VO-school. Daarna heeft ze als ontwikkelings-
werker met haar man een aantal jaren voor Artsen Zonder Grenzen (AZG) in Afrika ge-
werkt. Daar was zij opleider van volwassenen wat haar veel voldoening gaf. Bij het eerste 
zelfonderzoek was zij 30 jaar, net zo oud als Marloes in het derde zelfonderzoek. Zowel 
haar privé-situatie als professionele situatie is echter heel anders. 
 
Na een aantal jaren in Nederland fulltime voor haar twee kinderen gezorgd te hebben, 
werkte Anna tijdens het eerste zelfonderzoek in de onderbouw op een vmbo-school. 
Tegelijkertijd was zij met haar (Master) opleiding voor decaan gestart. Hoewel Anna 
een eerstegraadsopleiding als aardrijkskundedocent heeft, bekleedt zij een positie in de 
school als decaan-assistent (een functie die hoort bij het Onderwijs Ondersteunend Per-
soneel). Ze geeft naast haar decanaatswerk geen les, waardoor zij zich geïsoleerd voelt in 
de school. Ze kan goed samenwerken met de decaan, ook al heeft deze andere opvattin-
gen over loopbaanbegeleiding in het vmbo. 
In het contact met leerlingen wil ze als begeleider “iets betekenen voor hun beroepskeuze 
en toekomst”. Bij Anna staat zelfsturing in de loopbaan bij het begeleiden van leerlingen 
hoog in het vaandel, wat zij meekreeg vanuit haar opleiding en waarin een opvatting 
vanuit het moderne zelf herkenbaar is. Een dilemma daarbij is dat “allochtone leerlingen 
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soms niet realistisch in hun keuze zijn”; “het laagste niveau leerlingen (basisberoepsge-
richte leerweg) kan zelfsturing niet altijd aan”. Hier botst het begeleidingsideaal dat ze 
aangereikt krijgt vanuit haar opleiding met de door haar ervaren weerbarstige praktijk. 
Anna heeft tijdens het eerste zelfonderzoek een optimistische visie met als motto: ‘nieuwe 
ronde, nieuwe kansen’. Ze is aanvankelijk heel optimistisch gestemd over haar positie in 
school, maar wordt uiteindelijk toch teleurgesteld en negatief over het niet erkend wor-
den als expert in loopbaanbegeleiding. 
Anna stemt qua beleving sterk af op de ander; bij haar staan A-gerichte gevoelens hoog 
in de affecthiërarchie. Als dominant thema in haar zelfverhaal formuleert Anna bij het 
doorspreken van haar eerste zelfonderzoek in dialoog met de opleider/onderzoeker: “een 
combinatie van gebrek aan zelfvertrouwen en een gevoel door anderen ondergewaar-
deerd te worden; ‘opzij geschoven’ (soms als persoon, soms als decaan); gebrek aan sa-
menwerking”. In dit thema zijn ‘ik als onzeker’ en ‘ik als ondergewaardeerd’ dominante 
posities waarin zij weinig autonomie ervaart en waarbij zij deels haar context verant-
woordelijk ziet die haar “opzij schuift”. 
Ontwikkeling van posities in Anna’s zelfverhaal
Anna positioneert zich op ambigue wijze in haar school. Aan de ene kant laat zij een 
afwachtende houding zien; zonder actorschap, gevolgd door ertegen aan gaan. Ze posi-
tioneert zichzelf in tal van voorbeelden als enthousiasmerend: “actief, aanjager, trekker, 
waar anderen op kunnen leunen, adviseur, anderen erbij betrekkend en betrokken, ge-
motiveerd, competent”. Anna wil minder bezig zijn met uitvoerende activiteiten en meer 
met ontwikkeling en beleid. Die gewenste expert- en innovatorpositie krijgt ze ook van-
uit haar opleiding als ideaal aangereikt. Ze wil daarnaast ook “meer contactmomenten 
met collega’s”. Ze wordt in school echter hoofdzakelijk gezien als “iemand waar leerlingen 
met hun vragen terecht kunnen”, dat wil zeggen iemand die alleen maar adviezen geeft 
aan leerlingen in hun keuzeproces in plaats van als de brede ‘expert’ en ‘innovator’ die een 
bijdrage aan de ontwikkeling van loopbaanbegeleiding in haar school wil geven, zoals ze 
zichzelf graag positioneert. 
Anna ervaart een aantal dilemma’s in haar praktijk zoals te weinig tijd en faciliteiten 
en het ontbreken van de formalisering en structurele inbedding van het LOB-werk in 
de rest van het onderwijs, en daarbij een schoolleiding die het belang van LOB onder-
schrijft: “LOB wordt te weinig als proces gezien”. Zij krijgt hiermee niet de erkenning die 
ze graag wil voor loopbaanbegeleiding in school en haar expertrol hierin: “gebrek aan 
verantwoordelijkheid”. Dit hangt samen met haar ervaren “gebrek aan invloed” en een 
“gebrek aan waardering”. Anna ervaart daardoor veel gevoelens van ‘onvervuld verlangen’ 
(-A). Haar expertise wordt pas gezien “als een enkeling dat opvalt”. Eén college-docent 
heeft bijvoorbeeld wel veel waardering en maakt dat ook expliciet. De schoolleiding is 
volgens haarzelf “wel positief ” over haar, maar “ze vergeten dat te melden” en “alles wordt 
gewoon vanzelfsprekend”, waarmee ze op haar inspanningen als decaan doelt. 
Leraren in hun beroepspraktijk: tussen erkenning en autonomie 151
Een daaraan gerelateerd probleem is ook het “overal en nergens bij horen als decaan”. 
Anna vervult geen docentfunctie. Mede daardoor ervaart zij te weinig samenwerking 
met collega’s. Ze heeft haar positie moeten bevechten, “mezelf kunnen profileren” omdat 
ze “in dezelfde vijver vist” als de decaan. (Anna bekleedt een positie als decaan-assis-
tent). Enerzijds positioneert Anna zich in haar zelfverhaal als expert: “dé decaan willen 
zijn”, maar anderzijds ook als conflict-vermijdend; ze vindt het moeilijk “collega’s aan 
te spreken” of “zich harder op te stellen” naar hen. Daarvoor is een assertieve houding 
nodig, als uiting van het Z-motief. Deze ambivalente opstelling lijkt een rode draad in 
haar verhaal, maar wordt wellicht ook ingegeven door haar positie als decaan-assistent. 
Dat is een heel andere positionering dan Marloes die vanuit haar functie als ambulant 
begeleider anderen kan laten ‘slikken of stikken’. Daarnaast lijkt Marloes meer actief in 
haar professionele ontwikkeling en haar loopbaan, waar Anna veel meer afwachtend is. 
Erkenning krijgen is een dialogisch proces en vraagt ook ‘agency’: erkenning vragen en 
actief bezig zijn met je loopbaanontwikkeling. Marloes zonder kinderen lukt dat beter 
dan Anna. De maatschappelijke positie en fase in de loopbaan spelen hierin wellicht een 
rol. Het levensthema dat Anna aan het eind van haar eerste zelfonderzoek formuleert met 
haar opleider/ZKM-coach houdt haar mogelijk tegen in wat ze als haar ideaalbeeld aan 
loopbaanbegeleiding in de school wil realiseren, zoals in de ontwikkeling van ik-posi-
ties over drie zelfonderzoeken heen en het transcript van het derde zelfonderzoek blijkt. 
Anna zou graag loopbaanleren school-breed en schoollang beleidsmatig in haar school 
vormgeven in een samenhangend geheel, waarbij leerlingen zich kunnen ontwikkelen 
om zelfsturend te worden in hun loopbaan. Zij richt daar ook haar actieonderzoek op. 
Zij wordt echter in beleidsontwikkelingen in school rond loopbaanbegeleiding naar haar 
mening onvoldoende betrokken. Anna vecht echter wel voor verbetering van haar positie 
in school, zo formuleert zij in het eerste zelfonderzoek:
Ik ben ‘medewerker decaan’ terwijl ík i.p.v. mijn collega mezelf aanstuur. Ik doe het 
werk van een decaan; zelfde taken en eigenlijk ook dezelfde verantwoordelijkheden. 
(-Z) 
Ik hou wel effe mijn poot stijf rondom mijn functiewaardering om het decanaat te 
profileren. (-Z) 
Dit zijn de enige twee waardegebieden waarin het Z-motief domineert in combinatie met 
negatieve gevoelens die Anna een beleving van verzet en kwaadheid geven. 
In het derde zelfonderzoek lijkt Anna niet echt vooruit te komen in haar professionele 
leven, wat zij verwoordt in een aantal metaforen: “Want dat kabbelt rustig aan; stilstand, 
een beetje als de golven van de zee gaat een beetje met het tij mee : dan weer wind mee, 
dan weer wind tegen”. Dit beeld is tegengesteld aan hoe ‘stormachtig’ Marloes haar pro-
fessionele ontwikkeling typeert. 
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Figuur 7.2 Anna’s professionele identiteit als dialogische compositie met interne en externe posities
Er zijn meer tegenstellingen. Gerelateerd aan het thema dat ze al in het eerste zelfon-
derzoek formuleert positioneert Anna zich als relatief machteloos in haar school: “Het 
systeem bepaalt”...  Ze ziet wel kansen, maar is daar ook afwachtend in: “[...] misschien 
dat de school ook”  [...] Inspiratie moet van buiten komen: vanuit de opleiding of van de 
schoolleiding, waarover ze in termen spreekt als ‘die mensen’. Die inspiratie vindt ze blijk-
baar niet in zichzelf. Anna vraagt zich serieus af of ze iets anders (erbij) moet gaan doen 
in haar loopbaan. Ze heeft op deze school echter goede secundaire arbeidsvoorwaarden 
en dat vindt ze “fijn in combinatie met gezin”. Anna’s persoonlijke ik-positie als moeder 
lijkt hier de doorslag te geven boven haar professionele ambities. Marloes heeft ten tijde 
van deze studie nog geen kinderen. Dat geldt ook voor Wim, een 50-jarige docent die 
heel strijdvaardig is.
7.3 Strijd en frustratie als expert in begeleiding
Wim was tijdens het eerste zelfonderzoek een 50-jarige docent Nederlands en Economie 
in het vmbo. Hij wilde graag óf decaan worden óf een coördinatiefunctie krijgen omdat 
hij minder les wilde geven en meer invloed wilde hebben. Wim legde na één jaar zijn 
functie als decaan echter neer, vlak voor het eerste zelfonderzoek, vanwege een conflict 
met zijn directie over het aantal uren voor die taak. Omgaan met confrontaties blijkt een 
levensthema dat uit zijn zelfonderzoek naar voren komt in negatieve Z-gevoelspatronen 
(-Z). Het vormt een rode draad door zijn loopbaan en levensverhaal:
Vraagstelling: Bij confrontaties vraag ik mij af of ik de aanstichter ben van het pro-
bleem als het uit de hand loopt. Bv. Voor de vakantie kreeg ik 6 à 7 collega’s over mij 
heen i.v.m. af te bellen gezakte leerlingen. Bv. urenmindering als decaan. (-Z)
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Gevoelspatronen die dominant zijn in zijn eerste zelfonderzoek bevinden zich in de lin-
kerhelft van de cirkel bovenin (verwijzend naar ‘succes’ en ‘ autonomie’) maar ook on-
derin (verwijzend naar ‘verzet’ en ‘kwaadheid’). In zijn vraagstelling blijken biografische 
ervaringen een rol te spelen: 
Toen ik op de HBS zat, wisten docenten dat ze van mij de discussie niet konden win-
nen. Ik was ‘een doorn in het oog’ voor hen. Al op de basisschool stond er op mijn 
rapport: “gedrag & vlijt kan beter”. (+Z)
Het geeft Wim gevoel van autonomie. Hij heeft kritische opvattingen over onderwijs aan 
vmbo-leerlingen. Hij wil daarbij het vmbo “uit het moeras trekken: Ook onze school leidt 
op voor een beroep met status en aanzien”. Hij vraagt zich dan ook af als mogelijk onder-
werp en vraagstelling voor zijn afstudeeronderzoek: ‘Waarom zouden ‘domme’ leerlingen 
minder kans op succes hebben in hun loopbaan dan ‘slimme’?’ Hij is zeer gedreven om 
vmbo-leerlingen andere vaardigheden te leren (dan alleen cognitieve): “Niet het geheu-
gen en memoriseren is belangrijk, maar dat ze motivatie krijgen en houden om naar 
school te gaan; elke dag weer met plezier naar school gaan.” Hij heeft ook een uitgespro-
ken visie op de wijze waarop vmbo- en zorgleerlingen het best begeleid kunnen worden, 
wat gevoelens van zowel kracht (+Z) als eenheid (+A) oplevert. De betrokkenheid gaat 
daarbij uit naar de leerlingen; zijn kracht naar zijn eigen overtuiging, zo licht hij toe in het 
doorspreken van resultaten van dit eerste zelfonderzoek:
Iedere leerling moet ‘s morgens opstaan en met plezier naar school gaan. Ik kijk niet 
in leerling-dossiers, wil geen oordeel vooraf: ze beginnen met een schone lei bij mij. 
Een leerling moet z’n probleem (dyslexie, ADHD) kunnen ‘handelen’ in de klas. (+ZA)
Een zorg-leerling heeft zorg nodig, zoveel dat hij zich prettig voelt. (+ZA) 
In zijn visie op ontwikkeling van leerlingen is Wim gericht op ervaringsleren vanuit een 
krachtige leeromgeving, en op leerlingen zelf hun talenten laten ontdekken: 
Ik probeer leerlingen een manier aan te leren dat ze zelf hun capaciteiten kunnen ont-
dekken. Bv. de vmbo-leerling die advocaat wil worden. Ik zeg niet dat het niet kan, 
maar laat de stappen zien langs welk traject; laat zelf oordelen. (+ZA)
Visie op LOB: al vanaf klas 1: leerlingen moeten iets doen waar ze het nut van inzien, 
bijboorbeeld op bezoek gaan bij alle ouders en hun werk zien, i.p.v. een invulboekje 
zoals ‘Kies!’. (+ZA) 
Deze visie op loopbaanleren krijgt hij vanuit zijn opleiding mee en hij positioneert zich 
vanuit een verzet-positie tegenover collega’s die een andere visie hebben op begeleiding 
van leerlingen: 
Ik zet me af tegen zorgcoördinatoren die leerlingen zielig vinden; die graag verzorgen, 
‘pamperen’ (daar hebben leerlingen niks aan). (-Z)
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Mijn collega-decaan is de ‘vraagbaak’ van de school; HIJ vertelt wat leerlingen moeten 
kiezen (m.b.v. infoboekjes). Ik erger me aan dat ‘toffe vriend’ spelen. (-Z)
Wim noemt de invloed van de decanenopleiding op deze begeleidingsvisie waarin zelf-
sturing van de loopbaan door leerlingen centraal staat:
Als ik de LBSD-cursus niet gevolgd had was ik misschien als mijn collega-decaan ge-
worden: dan had IK de keuze voor de leerling gemaakt; nu neem ik eigen verantwoor-
delijkheid van de leerling als leidraad. (+ZA) 
Zijn rol als begeleider van leerlingen, als expert van LOB en als vernieuwer binnen de 
school geven Wim veel voldoening; hij geniet ervan en al zijn uitspraken die hierover 
gaan hebben +ZA of +Z- gevoelspatronen. Dat geldt ook voor de waardegebieden die 
over zijn loopbaan gaan. Zijn leerlingen waarderen hem zeer:
Mijn leerlingen vinden mij hartstikke aardig (en daar snap ik niks van; soms ben ik 
heel bot, maar ik ben wel altijd duidelijk). (+ZA)
Ik had veel lol om met de groep leerlingen uit leerwegondersteuning te werken tijdens 
mijn opfrisverlof; ze zaten met tranen in hun ogen toen ik wegging. (+ZA)
Er is vrijwel geen gevoel van verbondenheid met collega’s, maar wel met zijn leerlingen. 
In zijn toekomst wil Wim zich graag verder specialiseren in het omgaan met probleem-
jongeren. Hij heeft ambities voor een eigen praktijk als gezondheidspsycholoog gericht 
op probleemjongeren samen met zijn vriendin:
Toekomst: Ik ben over twee jaar gezondheidspsycholoog en heb een bloeiende praktijk 
gericht op (probleem) jongeren. (+ZA)
Hij ziet zichzelf in het eerste zelfonderzoek vooral als onderwijsvernieuwer in zijn school 
en wil zijn visie op loopbaanbegeleiding en onderwijs in de praktijk vorm geven, maar hij 
vindt het moeilijk om draagvlak in zijn omgeving te creëren: 
Het is heel moeilijk om een draagvlak te creëren bij collega’s, d.w.z. enthousiasme voor 
iets nieuws. Heeft ook te maken met tijdgebrek. Het zijn doeners die zonder enthousi-
asme uitvoeren. Bv. project wonen in de brugklas. (-Z) 
Ik vind het moeilijk als decaan om een draagvlak te creëren; zowel bij docenten als 
mentoren. Bv. Door de hele school portfolio invoeren en niet alleen bij het vak Ne-
derlands. (-Z)
Hij verzet zich daarbij ook tegen zijn directie die volgens hem niet genoeg visie uitstraalt:
Een directeur moet de vlaggetjes uitzetten, zichtbaar zijn en enthousiasme uitstralen 
(en daarin een voorbeeld zijn). Bv. mijn oud-directeur. (+ZA)
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Ik zet me af tegen mijn huidige directeur. Hij doet niet wat hij belooft, hij heeft geen 
onderwijsvisie — dat vind ik het ergste wat er is — en hij kan formeel verantwoorde-
lijkheid afschuiven. (-Z)
Ik ben niet altijd diplomatiek. Ik zeg altijd de verkeerde dingen op de verkeerde plaats. 
Bv.: mijn commentaar op mijn directeur: “Jij bent niet te vertrouwen”. (-Z)
Uitspraken die over conflicten gaan en over draagvlak (moeten) creëren bij collega’s heb-
ben alle een negatief Z-karakter, wat verzet en boosheid karakteriseert. Dialoog met col-
lega’s in zijn rol als coach, als coördinator en als medewerker gaat met veel ambivalentie 
of verzet gepaard; ook dialoog met zijn collega-decaan en directie die een andere visie op 
onderwijs of begeleiden hebben, roept gevoelens van verzet op. De waardering die Wim 
voelt van collega’s en de directie is heel verschillend. Hij voelt zich niet in zijn expertise 
erkend. Dit gaat met gevoelens van verzet en kwaadheid gepaard:
Verschillende collega’s denken verschillend over mij: er is een groep die met mij weg-
loopt, er is een groep die mij wel kan schieten en er is een groep die er tussenin zit. (-Z)
Mijn werk als decaan werd (waarschijnlijk) weinig gewaardeerd door de directie, ge-
zien uren-mindering; de manier waarop was minder: in de mededelingensfeer, geen 
inhoudelijke discussie. (-Z)
Ik denk dat ik voor mijn directie een ‘probleem-leerling’ ben. Bv. minder uren voor mij 
als decaan: “afspraak = afspraak, Voor minder doe ik het niet!”. (-Z)
Wim is te typeren als een ‘strijder’ omdat hij veel negatieve Z-gebieden kent (‘verzet en 
kwaadheid’). In het eerste zelfonderzoek ziet hij in dat hij daar zelf een aandeel in heeft: 
Ik roep zelf spanningen op vanuit frustratie, omdat ik nu minder kans heb voor onder-
wijs-ontwikkelwerk. (-Z) 
Ik ervaar een gezonde spanning tussen werk en privé. (+Z)
Zijn verhaal toont verschillende gevoelspatronen in rollen die intern met elkaar in con-
flict lijken. Wim heeft veel compassie met probleemleerlingen, daar zit zijn gevoel van 
betrokkenheid. Hij was zelf vroeger ook een probleem-leerling zegt hij en hij denkt dat 
zijn directie hem nu ook als ‘probleem-leerling’ ziet. Hij voelt veel verzet als docent en 
als begeleider/coach van collega’s en is ambivalent als medewerker in de organisatie, wat 
voor hem een ‘plek der moeite’ is. Hij voelt over het algemeen verzet in zijn positie als 
professional in zijn school. Emotionele spanning en ambivalentie in Wims verhaal betref-
fen zijn door hem zelf geambieerde positie als ‘kritische’ onderwijsman. Wim wil graag 
een bijdrage leveren aan vernieuwing van loopbaanleren in het vmbo en een ‘change 
agent’ in zijn school zijn, maar hij vindt zichzelf niet diplomatiek genoeg in die rol als ex-
pert en in de omgang met anderen. Dit had hij zelfs als kind in het basisonderwijs al en bij 
confrontaties met leerkrachten in het voortgezet onderwijs (continuïteit in levensthema). 
Als decaan zou hij zich op dit levensthema in zijn zelfverhaal (met confrontaties om leren 
gaan) verder willen ontwikkelen m.n. in zijn rol als onderwijsvernieuwer:
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Als decaan zou ik mijn onderhandelen willen verbeteren; draagvlak creëren en net-
werken. (Ik stel me voor dat dat gerealiseerd is... de wondervraag...) . (+ZA)
Ontwikkeling van posities in Wims verhaal 
Het tweede schriftelijke zelfonderzoek vond plaats nadat Wim de opleiding en zijn actie-
onderzoek heeft afgerond. Dat actieonderzoek heeft hij toegespitst op het invoeren van 
een portfolio voor de onderbouw in het vmbo vanaf leerjaar 1, aansluitend bij zijn opvat-
ting dat het mogelijk moet zijn leerlingen al vanaf de brugklas een portfolio op te laten 
stellen over hun competenties. Hij positioneert zich hier opnieuw kritisch in zijn school 
door het onderwerp van zijn actieonderzoek, want zijn collega’s denken hier anders over. 
Wim reflecteert op zijn professionele ontwikkeling in het tweede zelfonderzoek, sinds het 
eerste zelfonderzoek en het afronden van zijn actieonderzoek. Hij typeert die ontwikke-
ling als een ‘stap in zijn onderwijscarrière’ geïllustreerd met een metafoor van een ‘pas 
aangelegde tuin’:
Mijn professionele ontwikkeling als decaan in het afgelopen jaar zie ik als een volgende 
stap binnen mijn onderwijscarrière. (+Z)
Mijn ontwikkeling is het best te beschrijven als een pas aangelegde tuin: alle ingredi-
enten zijn aanwezig: van ontwerp naar uiteindelijke beplanting → moet bijgehouden 
worden wil deze in alle pracht bloeien: bemesting; af en toe iets wegsnijden, verzetten 
of toevoegen. (+ZA)
In zijn uitspraken over zijn rol als innovator in onderwijsontwikkeling lijkt Wim zich te 
ontwikkelen door op samenwerken met en ondersteunen van anderen te richten, vanuit 
een oude ik-positie van kant-en-klare concepten top down implementeren, wat zowel in 
zijn bewoordingen tot uiting komt als ook in meer A-gevoelens (ZA+). Ook geeft hij met 
betrekking tot zijn leervraag over omgaan met confrontaties aan dat hij genuanceerder is 
gaan denken en meer reflectief ingesteld is vanuit een meta-positie:
De belangrijkste ervaring die het afgelopen jaar van invloed is geweest op mijn pro-
fessionele ontwikkeling: het gemeenschappelijk gevoel, dat er nog veel rondom loop-
baanbegeleiding zou kunnen gebeuren. (Ik ben genuanceerder gaan denken). (+ZA) 
(Zelfbeeld): Door opleidingservaringen zie ik mezelf nu als genuanceerder en rela-
tiverender. Ik was een beginnende decaan; ben nu een zelf-reflecterende decaan: Ik 
zie mezelf als een tuin: ik ben er tevreden over, maar nog lang niet zoals ik hem wil 
hebben. (+ZA)
 (Taakopvatting): Door de ervaringen via opleiding en binnen mijn school zie ik mijn 
taak nu vooral als ondersteuner. Belangrijk voor een decaan: om een procesbegeleider, 
trainer en ondersteuner te zijn. De huidige decaan functioneert op basis van adminis-
trateur & vraagbaak. ( +ZA)
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Hij ervaart zijn positie als docent en als medewerker in de organisatie negatief of am-
bivalent: als een plek der moeite: (+/-ZA). Hij voelt zich machteloos en geïsoleerd als 
actieonderzoeker (-LL) binnen zijn school en in hoe hij zich over het algemeen in zijn 
school voelt. 
Figuur 7.3 Wims professionele identiteit als dialogische compositie met interne en externe positie
De compositie van het zelf van Wim wordt weergegeven in figuur 7.3 en is gebaseerd op 
het tweede zelfonderzoek, omdat Wim voor het derde zelfonderzoek uit het onderwijs is 
gestapt. 
Samengevat toont de data-analyse hoe Wim voortdurend en in vrijwel alle posities moet 
onderhandelen over zijn identiteit. Zijn levensthema wordt gekenmerkt door strijd, met 
een dominante +Z en -Z positionering in de cirkel als een rode draad door zijn verhaal. 
In termen van Z-gevoelens en A-gevoelens domineert bij Wim een Z-patroon gecom-
bineerd met negatief gevoel van verzet dat tot uiting komt in een persoonlijke en pro-
fessionele positie: ‘ik-als-strijder’. In zijn zelfverhaal van strijd (-Z) schuift Wim meer 
op naar een emotionele positie van verbondenheid (+A), maar hieraan zitten grenzen 
want hij verlaat uiteindelijk zijn school en het onderwijs. Wim zet zichzelf in relatie tot 
zijn context buiten spel, terwijl juist invloed kunnen uitoefenen een drijfveer was in zijn 
loopbaanstap om decaan te worden. Irene, bv. die ook tegen haar directie strijdt voor 
erkenning van haar positie als decaan, weet zich bijvoorbeeld te handhaven en weet ook 
steeds meer vertrouwen van anderen (directie, collega’s) te winnen wat haar uiteindelijk 
in haar zelfvertrouwen als decaan sterkt. Wim lijkt (te) sterk op zichzelf gericht (Z-mo-
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tief) en Irene is (te) sterk op de ander gericht (A-motief), wat in beide gevallen voorbeel-
den zijn van een ontwikkeld levensthema en rode draad in hun zelfverhaal. Wim laat in 
zijn professionele ontwikkeling een eenheid brengend thema zien dat continuïteit geeft 
in zijn identiteit als leraar en als mens. Daarnaast zijn er tegelijkertijd veranderingen in 
zijn ik-posities die tot veranderingen leiden in zijn identiteit en loopbaan. Wim blijkt 
anderhalf jaar later ten tijde van het derde zelfonderzoek uit het onderwijs gestapt. Zijn 
nieuwe loopbaanstap wordt in hoofdstuk 8 weergegeven.
7.4 Emotionele positionering in dialoog met de beroepspraktijk
De emotionele positionering en ontwikkeling van dit Thema ‘Tussen erkenning en au-
tonomie’ wordt gepresenteerd met de ZKM-cirkel in figuur 7.4. Succes, teleurstelling en 
strijd in erkenning en autonomie van leraren in hun beroepspraktijk vormen de emotio-
nele posities in dit hoofdstuk. Zij bevinden zich respectievelijk linksboven, rechtsonder 
en linksonder. 
   
Figuur 7.4: Cirkel met waarderingstypen als thema voor ontwikkeling
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De zelfconfrontatiemethode en de gevoelenscirkel geven inzicht in de emotionele posi-
tionering en de ontwikkeling daarvan. Bij Marloes blijkt overwegend een +ZA patroon 
van ‘kracht en eenheid’ en ‘inspiratie’. Zij ontwikkelt zich naar een (nog) krachtiger per-
soon met ervaringen van ‘succes’ (+Z). Bij Anna gaat het om een teleurstelling dat er zo 
weinig met haar actieonderzoek wordt gedaan, met een gevoel van ‘onvervuld verlangen’ 
(-A). Behalve factoren in de context spelen daar ook meer persoonlijke posities een rol 
in, maar met name hoe de leraren in deze studie omgaan met hun beroepspraktijk als 
context. 
De resultaten tonen dat professionele ontwikkeling veelal een emotionele beweging in 
positionering van de rechterbenedenhoek (-A) naar de linker bovenhoek vertoont (+Z). 
Professionele identiteitsontwikkeling kan echter ook van ‘onvervuld verlangen’ in de er-
kenning als begeleidingsexpert of innovator in school tot ‘machteloosheid en isolement’ 
leiden, zoals in twee burn-out verhalen in deze studie, of tot een ‘strijd’ met gevoelens 
van ‘verzet’ naar succes leiden. De verhalen van Marloes en Anna staan tegenover elkaar 
linksboven en rechts onderin de cirkel. De analyse toont echter ook andere dominante 
gevoelspatronen zoals bij Dick en Irene (+ZA) en Wim (-Z; +Z). Susanne die in een 
burn-out belandt, zegt bijvoorbeeld letterlijk dat “je lichaam je stil zet”. Een emotionele 
positie die vooraf gaat aan het (kunnen) worden van een expert en innovator, blijkt het 
ervaren van autonomie, zelfstandigheid, grip op je eigen situatie of de Z-kant in jezelf 
versterken. 
Jezelf als expert zien vraagt om een bepaalde mate van ‘agency’ met gevoelens van ei-
genwaarde, zelfverzekerdheid, energie en vrijheid. Emotionele gevoelspatronen die het 
Zelf-motief weerspiegelen en die zich in de emotiecirkel in de linkerbovenhoek bevin-
den. Wanneer verbondenheid met, betrokkenheid bij en zorg voor de ander, centrale 
emotionele ik-posities vormen in het zelfverhaal, gevoelens die op de Ander gericht zijn 
en het A-motief weerspiegelen, kan dat intern botsen met die vereiste ‘agency’ en pro-ac-
tiviteit om expert en innovator te kunnen worden. De resultaten tonen dat professionele 
identiteitsontwikkeling van deze leraren veelal een emotionele beweging met zich mee-
brengt van de rechterbenedenhoek (-A) naar de linker bovenhoek (+Z). Het emotioneel 
ontwikkelingsproces verloopt vaak van ‘onvervuld verlangen’ (-A) via ‘betrokkenheid en 
eenheid’ (+A) naar ‘succes en autonomie’, waarbij personen meer de Z-kant in hun zelf-
verhaal versterken (Hermans, 2012). Professionele identiteitsontwikkeling bij leraren in 
deze studie verliep echter ook van ‘onvervuld verlangen’ in erkenning als begeleidings-
expert of innovator in school naar ‘machteloosheid en isolement’ met een burn-out als 
gevolg (Liesbeth) of via ‘strijd’ met gevoelens van ‘verzet’ (-Z) naar ‘succes en autonomie’ 
(+Z) (Wim). Het gaat in dit thema niet alleen om erkenning door de school en collega’s of 
directie in de context, maar ook door jezelf. De verhalen van succes en teleurstelling kun-
nen daarbij als een vorm van ‘embodied knowledge’ worden opgevat (Dall’Alba, 2009). 
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7.5 Verhalen in bredere context: in dialoog met school en opleiding
Hoewel de professionals uit dit hoofdstuk allen op unieke wijze hun identiteit ontwikke-
len in relatie tot hun levensloop en hun professionele praktijk met een eigen levensthema, 
tonen hun verhalen toch gemeenschappelijke patronen als het gaat om erkenning en au-
tonomie krijgen in hun school. Dit zijn de volgende patronen en factoren:
• ruimte krijgen (van de leiding) om je te mogen ontwikkelen als professional, of juist 
niet
• hiertoe zelf initiatief nemen: ‘actorschap,’ wat leidt tot gevoel van ‘agency’/autonomie
• een gevoel als deskundige/expert ontwikkelen en daar ook van genieten
• erkenning en waardering krijgen voor expertise van collega’s, leerlingen, ouders, di-
rectie 
• de rol van actieonderzoek hierbij als dialoog met de professionele praktijk
• verantwoordelijkheid mogen (en moeten) dragen als deskundige in de organisatie
• steun van thuis (partner) die soms ook ‘terugfluit’ om werk en privé in balans te 
krijgen
Professionele ontwikkeling wordt zoals Wenger (1998) aangeeft als een proces van zo-
wel continuïteit als discontinuïteit opgevat, waarbij de praktijk niet wordt opgevat als 
stabiel of instabiel, maar ook niet als zomaar veranderbaar. Nieuwkomers kunnen in die 
praktijk delen maar ook zelf een mogelijke bijdrage leveren aan de verdere ontwikkeling 
ervan, al kan het ook zo zijn dat ze (althans in hun ervaring) niet mogen participeren of 
mogen bijdragen. Dat vormt een subjectief onderhandelingsproces en kan gepaard gaan 
met worsteling om erkenning, met de praktijk maar ook binnen de persoon zelf, zoals de 
resultaten in deze studie aantonen. In interne en externe dialogen ervaren deze leraren 
gevoelens van spanning en ambivalentie. 
Leraren krijgen zowel vanuit leerlingenzorg als vanuit loopbaanbegeleiding te maken met 
veranderingen in hun praktijk en moeten op een of andere manier (leren) omgaan met 
nieuwe, zowel nationaal als internationaal geformuleerde eisen, die vanuit hun nieuwe 
functie door hun schoolcontext of een inclusieve samenleving gesteld worden. De op-
leiding wil deze leraren opleiden tot kritische professionals die aan inclusief onderwijs, 
burgerschapsvorming en loopbaanleren vorm kunnen geven. Decanen krijgen bijvoor-
beeld een visie op (loopbaan)begeleiding aangereikt die “een leven lang leren stimuleert 
om leerlingen in staat te stellen zélf verantwoordelijkheid voor hun loopbaan te nemen” 
(VO-raad, 2009).
De opleiding wil via praktijkgericht (actie)onderzoek leraren een rol als ‘change agent’ 
in hun school laten spelen en een positie in laten nemen als ‘teacher-as-researcher’. Als 
actieonderzoeker zouden leraren hun leerlingen, maar ook andere doelgroepen uit hun 
praktijk zoals ouders en collega’s actief als mede-onderzoeker moeten betrekken en niet 
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louter als informatiebron (Ponte, 2002, 2003; Reason & Bradbury, 2008). Bovendien zou-
den zij ook met collega’s in dialoog moeten gaan over hun systematisch verzamelde en 
geanalyseerde data en de kennis die dit oplevert publiek moeten maken voor verder de-
bat. Leraren in deze studie leren in hun opleiding actieonderzoek te doen om hun pro-
fessionele praktijk te verbeteren vanuit een beoogd kritisch emancipatorisch paradigma 
door in dialoog te gaan met hun medestudenten, leerlingen en collega’s in hun school. 
Eén beoogd effect van actieonderzoek is dat leraren hun professionele identiteit verder 
kunnen ontwikkelen en versterken door actieonderzoek (Girod & Pardales, 2001; Al-
trichter 2005; Capobianco, 2007; Jacobs, 2006, 2008; Vloet, 2007). Hoewel Marloes op 
eigen initiatief de opleidingen Leerwegondersteuning (tijdens het eerste zelfonderzoek) 
en School Video Interactie Begeleiding (tijdens het derde zelfonderzoek) deed klinkt er 
ook iets passiefs door in het spreken over deze professionalisering, als iets dat haar is 
overkomen: “Dan moest ik ook de opleiding gaan doen”. Marloes deed drie keer actieon-
derzoek vanuit een reeks aan opleidingstrajecten (LWO, AB, SVIB), waarmee ook steeds 
wat in haar praktijk werd gedaan. Het positioneert haar als expert binnen haar school en 
organisatie. Toch levert het doen van onderzoek ook ambivalentie op:
Ik heb in mijn opleiding als AB-er onderzoek gedaan naar medicatiegebruik t.a.v. REC 
4 leerlingen en de manier waarop hier mee omgegaan wordt en zou moeten worden 
(bv. medicatieprotocol) (+/-)
Actieonderzoek blijkt geen issue meer voor Marloes in het derde zelfonderzoek; de inter-
viewer moet er expliciet naar vragen. Zij zegt dan: 
Ik deed (actie)onderzoeken omdat het moest in het kader van de opleidingen (LWO 
en AB) en ik kies daarbij steeds voor praktische problemen; het moet praktisch nuttig 
zijn. (+/-LL)
Ik doe geen ‘spontaan’ onderzoek want daar heb ik gewoonweg geen tijd voor. (+/-LL)
Ik heb wel een onderzoekmatige houding wanneer ik tegen problemen in de praktijk 
aanloop. Wanneer ik bijvoorbeeld moet adviseren t.a.v. materiële ondersteuning bij 
rugzakleerlingen zoek ik veel op in de orthotheek. (+)
 
Vraag is of leerlingen werkelijk een stem krijgen of zoals Marloes het formuleert: “Leer-
lingen het gevoel geven dat ze mogen meepraten”. Leerlingen betrekken bij beslissingen 
die hen aangaan, wat idealiter vanuit de opleiding wordt beoogd leidt tot ambivalentie. 
Soms is het volgens Marloes nodig om “druk uit te oefenen in de keuzes van leerlingen, 
wanneer ze dat zelf niet kunnen….” Zij twijfelt hier aan het ideaalbeeld van zelfsturing 
door leerlingen in hun (loopbaan)keuzes, een normatieve opvatting die de opleiding aan-
reikt. Wim is én blijft gemotiveerd om loopbaanbegeleiding in zijn school te vernieuwen:
Door de ervaringen opgedaan tijdens mijn opleiding wil ik zorgen voor ‘n doorlopend 
transparant programma loopbaanbegeleiding (=Missie) (Transparantie aanbrengen in 
het loopbaanproces en alles wat daarmee samenhangt). (+ZA)
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Uit de analyse blijkt dat Wim zijn professionele ontwikkeling zowel aan de opleiding als 
aan praktijkervaringen binnen school toeschrijft. Hij is uitermate positief over de bijdra-
ge van actieonderzoek in zijn rol als ‘change agent’ en over de dialoog met zijn ‘critical 
friends’ op de opleiding. Hij is ook positief over de kennis die zijn onderzoek heeft opge-
leverd en de rol van leerlingen en ouders daarbij, maar erg ambivalent over hoe collega’s 
en directie zijn actieonderzoek waarderen:
Waardering leerlingen: kritisch positief. Leerlingen reageerden positief toen er einde-
lijk eens naar HUN mening werd gevraagd. (+ZA)
Waardering ouders: reageerden positief toen ze merkten dat hun eventuele bijdrage op 
prijs werd gesteld. (+ZA)
Waardering collega’s:???? weet ik niet: wordt nauwelijks over gepraat. (+/-LL)
Waardering directie: ??????? (+/-LL)
Deze laatste twee ervaringen geven Wim een gevoel van machteloosheid en isolement, 
gecombineerd met ambivalentie. Hij ervaart ook een intern conflict over erkenning in 
zijn rol als onderzoeker en in andere rollen binnen de school:
Mijn balans tussen onderzoeker e.a. werkzaamheden is nauwelijks in evenwicht. Heeft 
vooral te maken met secundaire problematiek. Spanning in ‘professionele’ sfeer. Bin-
nen school kan men erg argwanend reageren op initiatieven die afwijken van het da-
gelijks patroon. (-)
Hij twijfelt dan ook sterk over zijn toekomstige positie als decaan, wat opnieuw gevoel 
van verzet oplevert, maar is wel optimistisch over zijn toekomstige rol als actieonderzoe-
ker. Wim verlaat uiteindelijk teleurgesteld het onderwijs, maar zet vol energie een nieuwe 
loopbaanstap.
De positionering van Anna en Wim gedurende hun professionele ontwikkeling is een 
heel andere dan die van Marloes, die zichzelf verder weet te profileren als expert in haar 
positie in school o.a. door haar actieonderzoek. Anna richtte zich in haar afstudeeron-
derzoek op verbetering van Praktische Sector Oriëntatie door leerlingen in het vmbo, 
een ontwikkeling die al gaande was in haar school toen ze aan haar onderzoek begon. 
Ze betreurt het achteraf dat ze alleen een inventarisatie heeft gemaakt en geen inhou-
delijke bijdrage of verbetering meer heeft kunnen leveren. Ze zegt dat de praktijk haar 
onderzoek heeft ‘ingehaald’. Anna is daarnaast teleurgesteld in de ontwikkelingskansen 
die zij in haar school gekregen heeft. Zij stelt haar doelen bij, is meer relativerend, maar 
blijft optimistisch in haar motivatie. Ook hoe leraren met hun positionering omgaan is 
daarbij relevant, of zij bijvoorbeeld een tegenpositie weten te creëren. Bij Anna lukt dat 
niet, maar bij Marloes lukt het wel. Bij Wim lukt dat ook, maar in zo’n sterke mate dat de 
verbinding uiteindelijk wordt verbroken. Bij Wim leverde dat een strijd op die er uitein-
delijk toe leidt dat hij het onderwijs verlaat. 
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Anna en Wim, maar bijvoorbeeld ook Susanne en Liesbeth blijken zichzelf wel als expert 
te zien, maar die erkenning ervaren zij niet in hun beroepspraktijk. De vraag is hoe deze 
professionals daar vervolgens mee omgaan, niet alleen in een interne dialoog met zich-
zelf, maar ook in een externe dialoog met hun beroepspraktijk. De resultaten tonen hoe 
het doen van actieonderzoek kan bijdragen aan erkenning in het worden van een chan-
ge-agent in school omdat het professionals zichtbaar maakt in hun expertise in school, 
althans bij succesverhalen als dat van Marloes en ook dat van Dick. Bij verhalen van 
teleurstelling ontbreekt dit. Door beleidsontwikkelingen in de school krijgt Dick bijvoor-
beeld verminderde kansen om als decaan bijdragen te leveren aan de LOB praktijk. Zijn 
verhaal lijkt er echter toch een van erkenning en autonomie. Hij trekt ontwikkelingstaken 
ook naar zich toe en toont daarmee een actieve houding (‘agency’). Anna heeft als her-
intredende moeder die solliciteerde op een OOP-functie een minder sterke positie dan 
Marloes wier positie autonomie afdwingt of Dick die door zijn directie gevráágd werd als 
decaan. Professionele identiteit wordt daarmee mede ingekleurd door deze positionering. 
7.6 Samenvatting
De centrale vraag in deze studie is: Hoe ontwikkelen leraren hun professionele identiteit in 
een opleiding in speciale onderwijszorg en loopbaanbegeleiding van leerlingen? 
Het tweede thema dat de narratieve analyse oplevert betreft: ‘Leraren in hun beroeps-
praktijk: tussen erkenning en autonomie.’ Leraren ontwikkelen hun professionele identi-
teit als dialogisch proces door te worstelen met erkenning in hun context en met zichzelf. 
Hoewel alle verhalen uniek zijn konden in dit hoofdstuk een aantal patronen worden 
aangetoond in de verhalen van succes en teleurstelling als het gaat om erkenning van 
expertise in begeleiding en een innovatorrol. 
Leraren in succesverhalen blijken zich allen tactvol en in goede relatie met hun collega’s 
te ontwikkelen, óf omdat collega’s zien dat zij expertise in huis hebben wanneer zij bij hen 
aankloppen om advies, óf omdat ze het afdwingen door hun functie, zoals het verhaal 
van Marloes in 7.1 weergeeft. Daarnaast blijkt ook een rol te spelen dat ze een diploma 
hebben en een Master-opleiding hebben afgerond. Bovendien blijkt het al dan niet suc-
cesvol zijn in je actieonderzoek een factor, naast de opgedane ervaring in de praktijk. In 
de verhalen van teleurstelling spelen dezelfde factoren in negatieve zin van invloed. Deze 
beleving blijkt cruciaal in de ontwikkeling van het verhaal. 
In de besproken casuïstiek is de professionele praktijk van Marloes, als ambulant begelei-
der, die in veel scholen al als expert binnenkomt en leerlingen en leraren begeleidt, een 
andere dan die van Anna die als decaan-assistent loopbaanbegeleiding op beleidsmatige 
manier in de eigen school vorm wil geven, maar daartoe niet bevoegd is en eigenlijk niet 
die rol krijgt van de schoolleiding. Dat geldt ook voor Wim, die zich door zijn strijdvaar-
digheid zijn rol als innoverende decaan laat ontnemen. Daarbij spelen micro-politieke 
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processen wellicht een rol. Hoewel er maatschappelijk veel gehamerd wordt op het belang 
van een goede loopbaandialoog met leerlingen in het kader van passend onderwijs of 
burgerschapsvorming of op een goed ingebed loopbaanleren van leerlingen in het curri-
culum worden tegelijkertijd taken van leerlingbegeleiders en schooldecanen in veel scho-
len teruggedraaid van een docentfunctie met een speciale expertise-taak in begeleiding 
(schaal 10) naar een onderwijsondersteunende assistentenfunctie (schaal 8), met lagere 
personeelskosten. Er kan hier sprake zijn van een bezuinigingsbeleid op begeleiding in 
de school, waar deze professionals mee te maken hebben, ook al lijken zij zich daarvan 
niet altijd bewust. Anna heeft als uitvoerder van de begeleidingszorg, in haar functie als 
decaan-assistent weinig in de melk te brokkelen als het om het beleid van loopbaanbe-
geleiding in de school gaat, terwijl ze daarvoor wel wordt opgeleid. Wim had een sterke 
positie als decaan maar gaf zijn uren op vanwege een conflict met zijn directie. Hoezeer 
de context daarbij een rol speelt wordt uit alle verhalen in deze studie duidelijk. 
De leraren in deze studie kunnen zichzelf nog zozeer als expert zien, wanneer die experti-
se niet door hun beroepspraktijk wordt erkend, is er geen sprake van een match . De rela-
tie met en de rol van de leidinggevende, die daarbij faciliteert en ondersteunt, lijkt hierbij 
cruciaal. Leerlingbegeleider en decaan zijn in tegenstelling tot ambulant begeleider geen 
aparte erkende functies met bevoegdheden in de school maar taken. Vanuit haar functie 
bezoekt de ambulant begeleider scholen waardoor zij collega-leraren haar expertise kan 
opleggen. De meeste loopbaanbegeleiders en leerlingbegeleiders zijn echter afhankelijk 
van de medewerking van hun collega’s en hebben geen bevoegdheid om hen daarop aan 
te spreken. Hoe begeleiding in de school en onderwijszorg als praktijk is vorm gegeven is 
ook afhankelijk van beleid en micro-politiek.
Swennen et al. (2008) vragen zich af hoe de lerarenopleiding een rol kan spelen in het 
bevorderen van autonomie. Leraren zouden zelf op een actieve manier vorm moeten 
kunnen geven aan hun professionele identiteit, wil er ontwikkeling plaats vinden. Dat 
weerspiegelt een sociaal constructivistische opvatting over leren en benadrukt het belang 
van ‘agency’ (Beijaard, 2009). De opleiding beoogt deze professionals sterker te maken in 
hun positie als expert en innovator, waarvoor een kritische reflectieve houding nodig is. 
De resultaten in dit hoofdstuk tonen dat daarvoor ‘agency’ nodig is, met Z-gerelateerde 
gevoelens in de linker bovenhoek en midden boven. Deze conclusie komt overeen met 
de studie van Ketelaar (2012) over vernieuwingen in het vmbo waarin ‘agency’ als voor-
waarde wordt opgevat voor eigenaarschap bij innovaties. 
Resultaten in deze studie tonen hoe professionals zich kunnen positioneren in hun con-
text door actieonderzoek. De vraag is hoe ze dat professioneel en relationeel aanpakken. 
Het uitvoeren van actieonderzoek kan de professionals meer zichtbaar maken in hun 
expertise in school, althans bij de succesverhalen. Zij kregen en grepen de kans om zich 
tot een ‘change agent’ te ontwikkelen. Door vaker actieonderzoek te doen worden deze 
professionals niet alleen meer zichtbaar in school maar zij worden ook een ‘change agent’ 
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door resultaten voor een groter publiek bekend te maken. Bij verhalen van teleurstelling 
was dat juist niet het geval. Teleurgestelde leraren hebben het gevoel dat zij door hun ac-
tieonderzoek (te) weinig hebben bijgedragen aan vernieuwingen binnen hun school. Een 
‘change agent’ worden blijkt een relationeel onderhandelingsproces; niet alleen in een 
externe dialoog met je omgeving maar ook in een interne dialoog met jezelf. 
Niet alle actie-onderzoek door leraren pakt positief uit, zoals ook Kilbridge en Meyer 
(2005) in hun studie vonden. De cultuur van de school moet daarbij ‘matchen’ met het 
doen van actieonderzoek (Van Huijgevoort, 2008). Ook moet de leraar stimulans en 
vrijheid ervaren om met nieuwe rollen te experimenteren (Sachs, 2002; Flores & Day, 
2006). Wanneer niet aan die conditie voldaan wordt draagt dat bij tot teleurstelling en 
kan het tot een burn-out of drop-out uit het onderwijs leiden. Het blijkt voor veel par-
ticipanten een eyeopener om leerlingen in hun actieonderzoek te betrekken, waarbij zij 
positief verrast zijn over de inbreng die leerlingen kunnen hebben bij het verbeteren van 
de begeleidingspraktijk in school. Twee jaar na afronding van hun onderzoek blijkt dit 
cruciale kenmerk van participatief actieonderzoek bij de leraren in deze studie vaak weer 
weggeëbd. Eigenlijk blijkt het doen van actieonderzoek voor de meesten helemaal geen 
issue meer, voordat de onderzoeker er expliciet naar vraagt, maar de leraren ontwikkelen 
naar eigen zeggen wel een kritische onderzoekende houding. 
Samengevat gaat het om een dialogisch proces door enerzijds een interne worsteling met 
zichzelf over erkenning van expertise aan te gaan en anderzijds de onderhandeling met 
de context van de beroepspraktijk aan te gaan. Op situationeel niveau ontwikkelen lera-
ren hun professionele identiteit in een dialogisch proces met hun school en opleiding als 
context. Met name in hoeverre zij een bijdrage aan hun beroepspraktijk kunnen (en mo-
gen) leveren en er in mogen of kunnen participeren speelt daarin een rol. Het gaat daarbij 
om de subjectief waargenomen onderhandelingsruimte en de micro-politieke geletterd-
heid van de leraar, zoals Wenger (1998) en Kelchtermans (2009) betogen. Dit dialogisch 
onderhandelingsproces kan gepaard gaan met worsteling om erkenning; zowel met de 
praktijk maar ook binnen de persoon zelf, zoals de resultaten aantonen. Balanceren tus-
sen autonomie en erkenning in de beroepspraktijk heeft ook invloed op de loopbaanont-
wikkeling van leraren, die centraal staat in hoofdstuk 8.
 
 

Het derde dominante thema uit de narratieve analyse, dat in dit hoofdstuk wordt uit-
gewerkt, is leraren in hun loopbaan: tussen levensthema en maatschappelijke positie. 
Daarbij staat de tweede deelvraag centraal: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren 
hun professionele identiteit als verhaal en waarin manifesteert zich dat? In de cross-over 
inhoudsanalyse in hoofdstuk 5 werd al geconstateerd dat alle leraren betekenisvolle ge-
beurtenissen of personen uit hun levensloop of schoolloopbaan noemen die van invloed 
zijn op hun motivatie om een (loopbaan)begeleider van leerlingen te worden of die in 
bredere zin van invloed zijn op hun professionele identiteit. 
Biografische ervaringen werden verdeeld in vier categorieën met positieve of negatie-
ve invloed: ervaringen uit het gezin van herkomst en sociaaleconomische achtergrond, 
ervaringen uit de eigen school- of studieloopbaan, ervaringen uit de vroegere of de hui-
dige werkomgeving en ervaringen in relatie tot de huidige partner. Deze betekenisvolle 
ervaringen kwamen bij het eerste zelfonderzoek vooral naar boven bij de algemene ont-
lokkers over ‘verleden’ en ‘heden’. Het gezin of milieu van herkomst werd daarbij vaak ge-
noemd als van invloed op de motivatie om begeleider te willen worden of op de beleving 
van het werk: de invloed van ouders, pleegouders, de ziekte of dood van een vader of de 
impact van een speciale broer. Meestal had dit een positieve of stimulerende invloed op 
de ontwikkeling van professionele identiteit, soms ook een negatieve of remmende. Zo 
werd Marloes, wier verhaal in hoofdstuk 7 staat, al tijdens haar middelbare schooltijd 
meegenomen om voor te lezen in de klas van haar vader, die zelf leraar basisonderwijs 
was. Zij had van jongs af aan een aantrekkingskracht op kinderen. Bij decaan Don, wiens 
verhaal centraal staat in dit hoofdstuk, stimuleerde zijn vader hem om ‘dóór te leren’, en 
deze heeft ook na zijn overlijden, een ingrijpende gebeurtenis tijdens Dons middelbare 
schooltijd, een stimulerende invloed gehad op het afmaken van zijn studie. Nu zou hij 
“hem graag laten zien wat hij bereikt heeft in zijn werk”; zijn vader zou “trots op hem zijn” 
en heeft nog immer een positieve stimulerende invloed. Liesbeth, die ook centraal staat 
in dit hoofdstuk, werd juist niet van huis uit gestimuleerd om door te leren, wat bij haar 
tot een grote gedrevenheid leidde om haar loopbaan actief vorm te geven. 
Deze individuele verhalen van leraren worden gepositioneerd tegen hun sociaal maat-
schappelijke achtergrond, genderpatronen en leeftijdspatronen. Goodson (2003) bena-
drukt het belang van dit maatschappelijk contextualiseren, omdat leraren zelf hun positie 
in de bredere context niet altijd kunnen overzien. Geplaatst in het conceptueel model 
voor professionele identiteitsontwikkeling worden in dit hoofdstuk levensthema’s aan de 
hand van dilemma’s, ambivalenties, ambiguïteiten en loopbaanontwikkeling en de maat-
schappelijke positie van leraren met elkaar verbonden, zoals eerder werd weergegeven in 
figuur 3.6 op pagina 66. De emotionele beleving daarvan wordt eveneens belicht. 
8 Leraren in hun loopbaan: 
tussen levensthema en maatschappelijke positie
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Goodson (2003) pleit er voor om individuele ‘stories’ te plaatsen in hun maatschappe-
lijke context waardoor het ‘histories’ worden. Bij de narratieve thematische analyse van 
levensloopbanen in dit hoofdstuk werden vier focuspunten gebruikt die Goodson (2003: 
59-62) onderscheidt, zoals in hoofdstuk 4 werd aangegeven. Kritieke gebeurtenissen in 
het leven van leraren die relevant zijn voor de loopbaanontwikkeling van leraren en de 
impact van de sociaaleconomische klasse van herkomst. Ook genderpatronen kunnen 
hierin een rol spelen. Daarnaast de individuele levensloop en het belang van persoonlijke 
ervaringen voor het leraarschap. Het belang van loopbaanfasen en loopbaanbesluitvor-
ming wordt vervolgens kritisch besproken. Ook hierbij wordt op het bestaan van sekse-
verschillen gewezen. 
Achtereenvolgens wordt ingegaan op twee loopbaanverhalen: het verhaal van Don (8.1) 
waarin sociaaleconomische klasse als erfenis naar voren komt en dat van Liesbeth (8.2) 
waarin een sekse-specifieke erfenis een rol speelt. Daarna wordt ingegaan op de emotio-
nele posities in deze verhalen (8.3). Deze verhalen worden vervolgens in een bredere con-
text geplaatst (8.4) met behulp van bovenstaande focuspunten. Daarbij worden eveneens 
fragmenten uit verhalen van andere participanten als illustratie gebruikt. Het hoofdstuk 
sluit af met een samenvatting in 8.5. 
8.1 Sociaaleconomische klasse als erfenis
In het eerste jaar schrijven leraren in de decanenopleiding hun eigen loopbaanverhaal. 
Dat is hier met toestemming van Don als bron gebruikt om zijn loopbaanverhaal kort 
weer te geven. 
Don is geboren in 1970 als nakomer in een arbeidersgezin met vijf kinderen; drie 
oudere zussen van wie de jongste ruim tien jaar ouder is dan hijzelf; zijn oudste broer 
is ruim twintig jaar ouder. Zijn vader was fitter maar klom op tot brandweerman, zijn 
moeder was na haar huwelijk huisvrouw. Als jong kind wil Don ook brandweerman 
worden. Als hij op zijn 11e een computer krijgt en dol op computerspelletjes is, wil hij 
graag computerprogrammeur worden. 
 Na de basisschool gaat hij naar de mavo, net als zijn vrienden, omdat hij goed 
kan leren. Zijn broer en zussen volgden het lbo en gingen daarna werken, net als de 
meeste van zijn vrienden na de mavo. Don wil echter doorleren; hij noemt zichzelf 
daarin een ‘buitenbeentje’. Na de mavo maakt Don de overstap naar de havo en vanuit 
4 havo gaat hij naar 5 vwo, steeds in de bètarichting.
 Tijdens een ernstige longziekte van zijn vader komt Don veelvuldig in aanraking 
met artsen en wil vanaf dan geneeskunde studeren. In het laatste vwo-jaar komt zijn 
vader onverwacht te overlijden, wat een “geweldige impact heeft op mij als persoon” 
en “misschien wel de grootste invloed op mijn loopbaan”. Hij geeft zijn idee om arts 
te worden op, omdat hij gezien de omstandigheden bij zijn moeder wil blijven wonen 
en niet op kamers wil. Hij kiest daarom een studie die in zijn eigen stad mogelijk 
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is en twijfelt over verschillende hbo- en wo-opleidingen:Technische Natuurkunde of 
Hogere Informatica aan de TU, of wiskunde aan de lerarenopleiding of een andere 
technische opleiding. Na een korte periode van Scheikundige Technologie, doet zich 
een volgend drama voor. Hij blijkt allergisch voor een aantal chemische stoffen, waar-
door zijn gezichtsvermogen snel achteruit zal gaan. Hij kiest dan de lerarenopleiding: 
aanvankelijk Wiskunde, later ook Natuurkunde. Na het behalen van zijn bevoegdheid 
voor beide vakken heeft hij één jaar aan een havo/vwo school gewerkt waarna hij werd 
‘wegbezuinigd’. 
 Daarna is hij op zijn huidige school (toen vbo, nu vmbo) gaan werken; “hoewel 
het vbo een slechte naam had; leerlingen zouden ontzettend vervelend zijn”. Hij koos 
toch voor deze school omdat hij blij was dat hij weer een baan had. Het feit dat hij aan 
het werk kon gaf voor hem de doorslag. 
 Na een jaar op deze school gewerkt te hebben vond hij het heel erg leuk om met 
deze leerlingen op dit niveau te werken. Na enkele weken van twijfels of hij niet een 
overstap naar het bedrijfsleven zou maken als ICT trainer, kwam hij erachter dat daar 
een ‘enge’ sfeer heerste (competitie) en kreeg hij het inzicht: ”zo zit ik niet in elkaar”. 
Het moeten dragen van een pak geeft hem een gevoel van onbehagen. 
 Op het allerlaatste moment, Don had zijn nieuwe baan al binnen en de school 
startte die middag de sollicitatieprocedure voor zijn vervanging, besluit hij alsnog te 
blijven op deze school. Hij heeft daar nooit spijt van gehad. Hij werkt er 10 jaar als do-
cent en 4 jaar als decaaan als hij in de opleiding voor decaan komt, heeft een ICT taak 
als web-master, maar ziet het decaanschap als “eerste echte stap in mijn carrière”.
In zijn eerste zelfonderzoek aan het begin van het tweede jaar van de opleiding is Don 
35 jaar. Naast docent natuur- en wiskunde is hij al vier jaar decaan in een vmbo-school. 
Daarmee heeft hij al expertise in loopbaanbegeleiding en hij manifesteert zich als expert 
in loopbaanbegeleiding in zijn school, waarvoor hij ook erkenning krijgt. Hij wil graag 
“het decanaat goed opbouwen en dan weer een nieuwe uitdaging”; hij ambieert in de toe-
komst een functie in de directie. Hij denkt daarbij in termen van een loopbaan in fasen. 
Don komt uit een arbeidersmilieu, maar doorbrak het familiepatroon:
Ik doorbrak het patroon van werken op je 16e zoals mijn broers en zussen deden.( +Z)
Zijn vaders invloed op zijn loopbaanontwikkeling komt in dit zelfverhaal sterk naar vo-
ren. Dons vader overleed toen hij 16 was en op de middelbare school zat. Vrijwel alle 
ervaringen rondom zijn vader in het eerste zelfonderzoek worden emotioneel gekleurd 
door een +ZA gevoelspatroon wat ‘kracht & eenheid’ weergeeft:
Mijn vader zei: “Ik weet niet wat doorleren betekent, maar zolang er geld voor is, doe 
maar.” (+ZA)
Ik wilde mijn studie hoe dan ook goed afronden, zodat mijn vader trots op me kan 
zijn. Ook na zijn overlijden (+ZA)
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Mijn vader zou trots zijn op me, op mijn houding en manier van werken: doorzetten, 
plezier hebben in het werken, zonder zeuren. (+ZA)
Ik had hem graag laten zien, wat ik tot nog toe bereikt heb.  (+ZA)
Uitzondering op dit positieve gevoelspatroon vormt de ervaring waarin Don aangeeft:
Ik mis mijn vader nog steeds. (+/-ZA) (Plek der moeite) 
Hij ontving veel steun van zijn decaan bij het overlijden van zijn vader:
Ik kreeg bij het overlijden van mijn vader een briefje van de schooldecaan met daarop: 
“Heel veel sterkte met de moeilijke tijd die nog komen gaat.” ( +ZA)
Met het oog op zijn eigen loopbaan zegt hij:
Ik wil het schooldecanaat goed opbouwen, waarna ik weer op zoek ga naar een nieuwe 
uitdaging. (+Z) 
Ik ambieer op termijn een middenkaderfunctie. (+Z)
Zijn tweede zelfonderzoek vindt een jaar later plaats als hij de opleiding en zijn actieon-
derzoek ter verbetering van LOB-lessen in zijn school heeft afgerond. Zijn professionele 
ontwikkeling schrijft Don enerzijds toe aan de decanenopleiding, vooral aan dit actieon-
derzoek, maar ook aan ervaringen die hij als decaan in de praktijk heeft opgedaan. Hij 
voelt zich zekerder, competent en erkend als professional:
Mijn professionele ontwikkeling als decaan in het afgelopen jaar is vooral terug te vin-
den in het zelfvertrouwen dat ik heb gekregen in mijn rol als decaan. (+ZA) 
Door de toename van mijn zelfvertrouwen zie ik mezelf als decaan nu als een bekwa-
me adviseur (Ik was een ‘bijna’ decaan; ik ben nu een ‘bekwame’ decaan). (+ZA)
De belangrijkste ervaringen die het afgelopen jaar van invloed zijn geweest op mijn 
ontwikkeling als decaan zijn de overlegmomenten t.b.v. mijn afstudeerwerkstuk, waar-
in ik ook echt serieus genomen werd en waarin mijn mening werd gevraagd. (+Z)
Mijn actieonderzoek heeft me naast veel zelfvertrouwen veel kennis op het gebied van 
onderhandelen en overleggen opgeleverd (kost wel veel tijd, alle betrokkenen raad-
plegen; maar ik laat me minder ondersneeuwen, collega’s nemen me serieus; ik ben 
gegroeid in mijn rol als onderzoeker). (+ZA)
Door mijn studie zie ik mijn rol als decaan nu als expert op het gebied van Loopbaan 
Oriëntatie en Begeleiding’ (LOB). (+Z)
Door het vertrouwen dat leerlingen en ouders in mijn adviezen hebben, wil ik nu als 
decaan nog meer een vraagbaak zijn voor mijn ‘klanten’. (+ZA)
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Met het oog op zijn toekomstige loopbaan zegt hij in het tweede zelfonderzoek:
Mijn toekomst als decaan is een toekomst waarin ik mezelf moet blijven ontwikkelen 
en ontplooien. De basis is gelegd. (+ZA)
In het derde zelfonderzoek, dat anderhalf jaar na het afronden van zijn opleiding plaats-
vindt, komt zijn vader opnieuw terug als belangrijke figuur uit het verleden en in het 
heden met positieve gevoelens:
 
Mijn vader is mijn grote voorbeeld. (+ZA)
Er heeft dan echter een verandering plaats gevonden in zijn functie die hem veel ambi-
valente gevoelens geeft. Zijn collega en teamleider is drie maanden daarvoor overleden, 
en Don heeft diens taken als teamleider tijdelijk overgenomen, maar is tegelijkertijd ook 
nog decaan. 
Mijn overleden collega speelt op dit moment een grote rol in mijn werk. Hij bepaalt in 
grote lijnen de manier waarop ik werk, maar ik wil wel mijn eigen stijl behouden (ik 
heb zijn teamleiderschap bovenbouw 4 vmbo voor driekwart overgenomen). (+/-ZA) 
Ik ben het meest veranderd de afgelopen 3 maanden als medewerker in de organisatie 
door de functieverandering (Ik ben ook teamleider nu). De rol als begeleider van col-
lega’s is daardoor veranderd: ik ben nu leidinggevende. (+/-)
Het vervullen van twee verschillende rollen levert veel ambivalente gevoelens op: 
Er bestaat een spanningsveld tussen verschillende professionele rollen. Zowel lid van 
de MR als van het managementteam  zijn is lastig. Zowel decaan als teamleider zijn is 
lastig (verschillende petten). (+/-)
Door mijn rol als teamleider MOET ik een balans zoeken tussen werk en privé en mijn 
werk meer op mijn werk doen (tot 5 uur op school) (NB Kost door de dag heen wel 
méér energie; er gebeuren meer onverwachte dingen; is minder routine dan decaan 
zijn). (+/-)
Met het oog op de toekomst zegt hij weer opnieuw: “Ik ambieer het teamleiderschap”. 
(+/-)
Als hij decaan zou blijven wil hij zijn expertfunctie uitbreiden en dat ervaart hij positief:
Als decaan wil ik méér aan visieontwikkeling doen en minder uitvoerend/adminis-
tratief bezig zijn. Dat is makkelijk uit te besteden aan een P&A opgeleide, die niet het 
niveau van een decaan heeft; (die mist ‘feeling’) en aan een administratieve medewerk-
ster. (+)
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Don ziet zijn positie als decaan in het eerste zelfonderzoek, waarin hij al een expert is in 
de school op loopbaanbegeleidingsgebied, als opstap naar een middenmanagementfunc-
tie. Hij maakt dat vervolgens ook waar. Figuur 8.1 geeft zijn compositie van het zelf met 
interne en externe ik-posities weer.
Figuur 8.1 Dons identiteit als dialogische compositie met interne en externe posities
Dons loopbaanverhaal kan vanuit zijn sociaaleconomische achtergrond worden geana-
lyseerd. Hij komt uit een arbeidersmilieu en ging in tegenstelling tot zijn broers en zus-
sen doorleren. Hij stapelde na zijn mavo- een havo-, vwo- en hbo-opleiding. Hij werd 
daarbij, in de realiteit en in Dons gedachten, voortdurend in zijn loopbaan gestimuleerd 
door zijn (overleden) vader aan wie hij steeds refereert gedurende zijn zelfverhaal over de 
drie zelfonderzoeken heen. Tijdens de eerste twee zelfonderzoeken kent Don nauwelijks 
negatieve ervaringen behalve het missen van zijn overleden vader. Zijn vader blijkt voor 
hem een stuwende factor in zijn loopbaan en leven en kan als een ‘promotorpositie’ wor-
den opgevat bij de ontwikkeling in zijn loopbaan en van zijn identiteit. 
Samengevat is dit verhaal van Don een loopbaanverhaal waarin sprake is van de impact 
die zijn achtergrond heeft op zijn levensloop, de erfenis vanuit zijn sociaaleconomische 
klasse. Tegelijkertijd speelt Don daarbij een actieve rol als ‘agent’. Door het ‘stapelen’ van 
studies ontsteeg hij zijn klasse waarbij zijn overleden vader hem in een promotorpositie 
steunde gedurende zijn hele loopbaan. Dat was niet het geval bij Liesbeth. Haar achter-
grond als boerendochter speelde hierbij een negatieve rol. Zij werd niet van huis uit gesti-
muleerd om door te leren, maar in de middelbare school vervulde twee docenten Engels 
die promotorpositie en stimuleerden haar om leraar Engels te worden. 
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8.2 Een sekse-specifieke erfenis 
Liesbeth, docente Engels op het vmbo, is tijdens haar eerste zelfonderzoek 50 jaar. Zij 
heeft haar loopbaan een tijd onderbroken om thuis voor haar vijf kinderen te zorgen, 
die inmiddels allen in het Voortgezet Onderwijs zitten of studeren. Ze wil graag op haar 
school “een bijdrage leveren voor betere LOB, zodat leerlingen beter gemotiveerd kunnen 
kiezen en leren reflecteren op de toekomst”. 
Liesbeth behoort tot de groep die het eerste zelfonderzoek schriftelijk thuis achter de lap-
top heeft gedaan en dat viel haar zwaar. Haar vader stierf toen Liesbeth 12 jaar oud was 
en er gekozen moest worden voor een vervolgopleiding na de basisschool. Hoewel ook 
Liesbeth goed kon leren net als haar broers, en zijzelf ook net als haar broers graag naar 
het vwo had gewild, besliste haar moeder anders. De huishoudschool was goed genoeg 
voor een meisje met een boerenachtergrond. Het schriftelijk invullen van het zelfonder-
zoek achter haar PC was voor haar moeilijk bij de ontlokker over ‘verleden’ die beelden 
over haar jeugd, haar vader en haar moeder opriepen. Na telefonisch overleg met haar 
opleider lukte het haar echter wel.
In het eerste waardegebied over haar vader drukt Liesbeth inhoudelijk ‘onvervuld ver-
langen’ (‘eindeloze hunkering’) waarbij een -A-gevoelspatroon verwacht kan worden. Ze 
waardeert deze ervaring echter positief en refereert daarbij later aan haar vader die ‘trots’ 
op haar zou zijn:
Van mijn vader denk ik dat hij trots op me zou zijn op alles wat ik heb gedaan, dat is 
een eindeloze hunkering naar erkenning, waardering, liefde. (+)
Het tweede waardegebied over haar moeder roept qua gevoelspatroon een onvervuld 
verlangen op, maar drukt qua inhoud verzet uit waarbij men een -Z- patroon zou ver-
wachten:
Mijn moeder, daar knok ik nog steeds mee, ze blijft me afremmen en vindt altijd dat ik 
te veel werk, dat vind ik heel erg. Ze heeft nog nooit tegen me gezegd dat ze iets goed 
vindt van wat ik doe en wie ik ben. Went nooit, maar ‘t smeedt mijn vastberadenheid. 
(-A)
Een waardegebied over haar man dat inhoudelijk positief is geformuleerd, levert qua ge-
voelens ‘verzet’ op: 
Met mijn man deel ik mijn idealisme, hij stimuleert mij enorm en is ongelimiteerd in 
het uitoefenen van zijn vak, dat gaat voor alles, waardoor ik mij ook vrij voel om daar 
heel ver in te gaan. (-Z)
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Bij het doorspreken van haar eerste zelfonderzoek confronteert de ZKM-consultant haar 
met dit soort inconsistenties tussen cognitie en gevoel en blijkt dit een grenservaring. 
Liesbeth wil (eindelijk) ook wel eens aan haar eigen loopbaan werken, na jarenlang thuis 
voor de kinderen gezorgd te hebben. Ze voedt thuis vijf kinderen op die allen in de pu-
berleeftijd zijn of al studeren en deze rol als moeder komt soms in conflict met haar 
professionele rol:
How do I survive????????????? Het is voor mij een hele klus om een en ander in balans 
met mezelf en mijn thuissituatie te doen. (-)
Dat komt ook naar voren bij het allerlaatste waardegebied: hoe zij zich over het algemeen 
buiten haar werk voelt.
Liesbeth werd na de dood van haar vader niet gestimuleerd door haar moeder om door te 
leren, omdat dat volgens haar moeder niet nodig was voor een meisje van haar afkomst. 
Haar relatie met haar moeder blijkt een rode draad in haar levensverhaal en is tijdens 
het eerste zelfonderzoek nog steeds moeizaam. Negatieve ervaringen met haar moeder 
benoemt zij inhoudelijk positief (‘motivatie om door te gaan’) maar ze geven een negatief 
gevoelspatroon:
De manier waarop er door mijn moeder werd gesproken over boeken en studeren was 
zo negatief, dat het me had kunnen doen afknappen, maar ik haalde er juist motivatie 
uit om door te gaan. (-) 
Een waardegebied over haar school, waarin twee leraren een promotorpositie vervullen 
levert juist gevoelens van succes en autonomie op:
Ik werd geraakt door de ‘positive reinforcement’ van twee leraren Engels op de middel-
bare school. Dat heeft mij zeker gestimuleerd om Engels te gaan studeren. (+Z)
Deze biografische ervaringen lijken van invloed op haar missie en hoe zij zichzelf als be-
geleider van haar leerlingen ziet. Haar zelfbeeld als decaan en als begeleider van leerlin-
gen is dan ook positief. Liesbeth formuleert positieve oplossingsgerichte waarderingen:
Ik doe mijn best voor ieder mensenkind met een vraag. Ik ben niet speciaal gemoti-
veerd voor deze leerlingen, zou ook met havo/vwo- leerlingen kunnen en willen wer-
ken bijvoorbeeld. (+ZA) 
Ik voel me prima op mijn plek als decaan: Ik als decaan ben als een vis in het water. 
(+ZA)
Doel: dat een leerling zich positief gestimuleerd voelt als hij mijn kantoor verlaat. 
(+ZA) 
Ik wil graag een bijdrage leveren voor betere LOB bij ons op school, zodat leerlingen 
beter gemotiveerd kunnen kiezen en leren reflecteren op hun toekomst. (+)
Leraren in hun loopbaan: tussen levensthema en maatschappelijke positie 175
Als docent heeft Liesbeth dezelfde motivatie en begeleidingsidealen die ze als decaan 
heeft:
Positieve benadering doet groeien. Mensen positief benaderen. Bv. collega-decaan 
compliment maken voor gehouden ouderavond of wat dan ook. Leerlingen stimuleren 
door de nadruk te leggen op alles wat ze wél kunnen. (+ZA)
Mijn doel is het om leerlingen een positief zelfbeeld mee te geven, verder wil ik streng 
en rechtvaardig zijn. Ik hou niet van ‘gepamper.’ (Bv. Ik heb een goede band met leer-
lingen, ze komen graag naar mijn lessen; ik wil ze het gevoel geven: dat ze iets kunnen 
ontwikkelen, grenzen geven, geen asociaal gedrag) (+ZA)
Ik wil positief zijn, vanuit mijn hart mijn werk doen, dat ten goede aan de wereld komt: 
met elkaar een betere school kunnen maken als we willen, dat wij een voorbeeld zijn 
dat onze leerlingen stimuleert. Dat wat wij met elkaar hebben, een weerslag heeft op 
de kinderen. (+ZA)
Liesbeth zet zich zeer gedreven in voor een betere begeleiding van leerlingen in haar 
school. In deze gedrevenheid als levensthema onderkent zij het gevaar en de valkuil, 
maar ze is er tegelijkertijd ook positief over:
Je bent wat je laat zien: Ik slaag erin de verschillende rollen met verve te spelen (+ZA)
Ik moet mezelf leren beperken in mijn gedrevenheid (omdat ik bijna overal enthousi-
ast voor ben te krijgen en hierdoor veel te veel werk op mijn bordje haal). Vorig jaar zat 
ik ook nog in een werkgroep onderwijsvernieuwing, ‘totally over the limit!’. (-)
Ze ziet voor de toekomst voor zichzelf een ‘bezielende’ rol weggelegd:
Ik wil een bezielend iemand zijn, iets wezenlijks aan de leerlingen meegeven. Iemand 
die gewoon doet wat nodig is, vooral pragmatisch bezig, geen boekhouder. (+ZA)
Zij voelt zich over het algemeen ten tijde van dit eerste zelfonderzoek positief binnen 
haar school, maar ambivalent over haar positie als decaan.
Ruim een jaar later doet Liesbeth haar tweede zelfonderzoek, nu in een mondelinge 
vorm. Dat heeft vooral betrekking op haar professionele ontwikkeling ná het doen van 
actieonderzoek en het afronden van haar decanenopleiding en hoe ze zich nu positio-
neert en voelt in haar werk. Daarbij komt haar hunkering om gezien te worden en haar 
behoefte aan erkenning weer naar boven, wat opnieuw gepaard gaat met ambivalente en 
negatieve gevoelens:
Ik kan het niet eeuwig volhouden, dat gevoel van ‘niet gezien worden’ (Bv. op mijn 
afstudeerwerkstuk heeft niemand gereageerd: ‘ik zit me hier kapot te werken en er is 
niemand die ‘t interesséért!’, kritiek door collega op organisatie naar beurs over oplei-
dingen: “er was géén busindeling gemaakt hè?!” (-Z)
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(Professionele ontwikkeling afgelopen jaar) Ik ben stabieler geworden; rustiger; pro-
beer mijn ‘drive’ in goede banen te leiden, maar dat valt niet mee. Ik heb geleerd kleine 
stapjes te nemen (klein vuurtje i.p.v. groot vuur). (+/-)
Liesbeth is teleurgesteld dat er met haar actieonderzoek, waarin ze een heel beleidsplan 
voor LOB heeft ontwikkeld, in school zo weinig is gebeurd. Liesbeth vermoedt dat hierin 
machtsbelangen spelen. Dit levert ambivalente gevoelens op en negatieve gevoelens van 
‘machteloosheid & isolement’. Liesbeth overweegt om weg te gaan als er niets verandert: 
Ik voel me professioneel totaal niet serieus genomen; als er niks zou gebeuren met 
mijn werkstuk, als ik hier geen poot aan de grond krijg, dan ga ik ergens anders heen 
om iets wezenlijks te doen (ruimte = voorwaarde voor groei/ontwikkeling). (+/-)
Door de teleurstelling over belangstelling voor mijn afstudeerwerkstuk ben ik nu als 
decaan wat verhard; meer ‘down to earth’, realistischer geworden (maar ook: wil ik hier 
wel blijven?? (+/-)
Teleurstelling: dat is zó ondermijnend; ik word hier zó depri van! Dat is precies de 
kern van arbeidsvreugde: als ik zó omringd wordt met negativiteit in de omgeving dan 
beïnvloedt mij dat als mens; word ik zelf ook negatief en dat wil ik niet! (-LL)
Het lijkt of mensen mij als een bedreiging zien in de communicatie. Bv. faciliteren 
LOB: afgunst? (+/-)
Ze heeft wel positieve ervaringen over de dialoog met ouders en leerlingen als ‘expert’ wat 
in beide gevallen gepaard gaat met gevoelens van kracht en autonomie:
Ik geniet (nog steeds) van het zonder zenuwen een ouderavond presenteren (uitda-
gend; prikkelend; communicatie met ouders, maar ook met leerlingen). (+Z)
Ik voel me méér expert, zekerder over wat er speelt in de wereld van arbeid en oplei-
ding; ik ben ook zekerder geworden in als ik ‘t niet weet ( je kunt iets ter plekke opzoe-
ken); dat komt door 2 jaar opleiding. (+Z)
In dit tweede zelfonderzoek voelt ze zich in het algemeen negatief over haar positie in 
school en ambivalent als decaan en over haar positie thuis.
Als Liesbeth na anderhalf jaar opnieuw benaderd wordt voor een derde zelfonderzoek 
kampt zij met een ernstige burn-out. Weer een jaar later is ze daarvan aan het opkrab-
belen en dan alsnog bereid om een derde mondeling zelfonderzoek te doen. Haar wor-
steling van de afgelopen periode komt daarin naar voren met heel veel ambivalente of 
negatieve gevoelens van ‘machteloosheid en isolement’ in zinnen die soms inhoudelijk 
positief geformuleerd zijn:
Ik voel mezelf als re-integrerend professional, die graag haar kwaliteiten weer op een 
betrokken manier wil inzetten (= Koorddansen). (+/-)
Ik worstel met verminderde belastbaarheid (zowel privé als professioneel). (-LL)
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Ik heb (redelijk) geleerd mijn grenzen te voelen en daarnaar te handelen (nu: d.w.z. na 
anderhalf jaar burn-out te zijn geweest weer in mijn werkomgeving). (+/-)
Ik ben vastgelopen en merkte dat ik écht niet meer verder kon. Ik ben té ver over mijn 
grenzen gegaan. Ik was fysiek ver heen! (-LL)
Ik stelde vanochtend mijn grenzen (negatieve klagende collega). (+/-LL)
De analyse toont dat Liesbeth als decaan in de school heel gedreven is. Ze gaat daarbij 
naar eigen zeggen soms té voortvarend te werk en ze schrikt anderen daarin dan af. Met 
haar actieonderzoek, dat op verbetering van LOB-beleid gericht was, op implementatie 
daarvan en op bijbehorende faciliteiten, bereikt zij weinig in haar school. Micropolitiek 
speelt hierin volgens haar zelf mee: alsof ze (té veel?) op de stoel van de beleidsmakers 
in school wil gaan zitten, wat haar volgens haar zelf niet in dank wordt afgenomen. Lies-
beths motivatie als begeleider van leerlingen en haar missie blijven echter onveranderd:
Mij motiveert: samen met jonge mensen op zoek gaan naar de zin in hun leven. (+/-)
Ik vind belangrijk dat de leerling serieus genomen wordt; dat de leerling zich belang-
rijk vindt. (+/-)’
Mijn missie is dat al onze leerlingen bij ons weggaan met een ‘weloverwogen keuze’ 
waar ze echt achter staan. (+)
Ik geniet als een leerling weggaat met een ‘big smile’ op zijn gezicht en zegt: “Hier heb 
ik echt iets aan gehad! U heeft mij echt verder geholpen!” (+)
Motivatie, missie en opvatting over begeleiden lijken beïnvloed door haar eigen historie 
als leerling (‘hunkering naar erkenning’) maar ook door de impact van de omgeving bij 
het (willen) worden van een goede professional. Een positie als expert in de organisa-
tie vervullen blijkt echter heel moeilijk voor Liesbeth. Ze ervaart weinig ruimte om te 
participeren in het beleid en om bij te dragen aan de praktijk van loopbaanleren, wat 
door Wenger (1998) als cruciaal wordt gezien voor identiteitsontwikkeling binnen een 
‘community of practice’. Ze gebruikt een metafoor voor haar zelfbeeld en de ontwikkeling 
daarin:
Ik was een zeer betrokken collega (misschien té betrokken); dat heeft mij té veel ge-
kost. (-)
Ik ben nog eigenlijk een beetje een vreemde eend in de bijt (kijk met een andere blik). 
(-LL)
Ik ben nu een vaardig onderwijsmens (professional). (+/-)
Ik voel mij wel gewaardeerd in mijn werkomgeving. (+/-)
(Ontwikkeling) Ik ben het meest veranderd in mijn rol als collega: ik probeer mijn 
grenzen te bewaken. Ik ga uit van wat gezond voor MIJ is. (+/-)
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Ondanks deze positief geformuleerde uitspraken op inhoudsniveau roepen al deze er-
varingen negatieve of ambivalente gevoelens op. Het te betrokken zijn ziet zij als haar 
valkuil. Liesbeth positioneert zichzelf net als Anna als expert die haar expertise niet kwijt 
kan en zegt in het derde zelfonderzoek over haar toekomst opnieuw dat ze misschien wel 
weg wil:
Mijn rol als LOB-coach wil ik nog verder uitbouwen.(+)
Toekomst: ik zie mezelf als een deskundig, vaardig en ervaren professional (niet persé 
in déze werkomgeving). (+)
Deze waardegebieden laten zien hoe de ontwikkeling van professionele identiteit een re-
lationeel en situationeel fenomeen is, waarin zowel interne dialogen als externe dialogen 
van belang zijn. Liesbeths compositie van het zelf met verschillende ik-posities wordt 
weergegeven in figuur 8.2. Samengevat komt in Liesbeths verhaal de ambiguïteit van ge-
drevenheid naar boven en het hunkeren naar erkenning door haar omgeving. Haar po-
sitie als dochter (het verlies van haar vader toen ze twaalf was en haar moeizame relatie 
met haar moeder) maar ook haar positieve ervaringen in haar positie als leerling in haar 
schoolloopbaan, dragen bij aan dit thema. Zij positioneert zich als (te) zeer betrokken op 
de ander in de hoop gezien en gehoord te worden. Haar eigen ervaringen in haar posities 
als kind en leerling blijken daarbij van invloed op haar motivatie en inzet voor leerlingen 
in hun loopbaan- en identiteitsontwikkeling, maar ook op haar pedagogische doelen over 
goed begeleiden en een bijdrage willen leveren aan een ‘betere wereld’. 
 
Figuur 8.2 Liesbeths identiteit als dialogische compositie met interne en externe posities
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8.3 Emotionele positionering in loopbaanverhalen
Vrijwel alle ervaringen in Dons eerste en tweede zelfonderzoek worden gekleurd door 
gevoelens van ‘inspiratie’, ‘kracht en eenheid’ (+ ZA); waarin het Z- motief en A-motief 
gelijktijdig naar voren komen gecombineerd met andere positieve gevoelens. Alle waar-
degebieden met betrekking tot zijn loopbaan kennen een +Z gevoelspatroon waarin hij 
zich krachtig en succesvol voelt. In het derde onderzoek verwoordt Don echter veel am-
bivalente ervaringen. Vanwege een plotsklaps verkregen nieuwe positie als (vervangend) 
teamleider, die echter nog onduidelijk is voor de toekomst, maar ook door het bekleden 
van verschillende posities die intern tot veel conflict leiden. De teamleider die overleed 
en die hij nu vervangt, vervulde een mentorfunctie naar hem en hij was bovendien een 
goede vriend. Deze ontwikkeling laat emotioneel een verschuiving zien van de bovenhelft 
in de cirkel van emoties naar het midden.
Het verhaal van Liesbeth kent vanaf haar eerste zelfonderzoek veel ambivalente ervarin-
gen. Ook is de inhoud van haar geformuleerde kernzinnen vaak niet consistent met de 
gevoelens die zij er aan koppelt. Zij ‘scoort’ in de drie zelfonderzoeken veel ambivalente 
en negatieve gevoelens, bijvoorbeeld steeds hoger op het gevoel ‘eenzaamheid’. In het 
laatste zelfonderzoek staat ‘eenzaamheid’ bovenaan in de affectiehiërarchie. 
 
   
Figuur 8.3 Cirkel met wisseling in waarderingstypen; Tussen levensthema en maatschappelijke positie
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8.4 Verhalen in een bredere context: tussen levensthema en 
       maatschappelijke positie
Inkson (2007) waarschuwt voor het te veel geloven in termen van de maakbaarheid van 
de eigen loopbaan, zoals vaak in psychologische loopbaantheorieën gebeurt. Deze auteur 
wijst op maatschappelijke invloeden op de loopbaanontwikkeling, zoals in sociologische 
invalshoeken vaak naar voren komt. Hij pleit voor het gebruik van metaforen in het den-
ken over loopbanen en dat is goed te verenigen met een narratieve en dialogische insteek. 
Zoals in hoofdstuk 4 werd aangegeven, werd in deze studie een bestaand verhaal als spe-
ciale ontlokker en metafoor gebruikt om de leraar terug te laten blikken op zijn professi-
onele ontwikkeling en een thema dat daarin dominant is: ‘Father and Daughter’. Daarin 
worden de seizoenen als metafoor voor ontwikkeling in de levensloop verbeeld. In de 
loopbaanverhalen van deze leraren wordt het filmpje gebruikt als ontlokker en karakte-
ristiek voorbeeld van een loopbaan- en levensverhaal:
A father says goodbye to his young daughter and leaves. As the wide Dutch landscapes 
live through their seasons so the girl lives through hers. She becomes a young woman, 
has a family and in time she becomes old, yet within her there is always a deep longing 
for her father. (bron: DVD-hoesje) 
Achtereenvolgens wordt ingegaan op kritieke levensgebeurtenissen, sociaaleconomische 
klasse als achtergrond en sekse-specifieke patronen. Daarbij wordt waar mogelijk de in-
terpretatie van de leraren van dit filmpje weergegeven, om een levensthema te kunnen 
destilleren. Ook loopbaanfasen komen aan de orde, naast besluitvorming in de loopbaan.
Kritieke levensgebeurtenissen en levensthema
Kritieke levensgebeurtenissen zijn van betekenis in de loopbaan. Onderscheid maken 
naar loopbanen van vrouwelijke en mannelijke leraren is van belang omdat deze vaak 
anders verlopen: “More recent work on women life-styles to add to earlier work on men’s 
life styles, and specifically in their work will help new studies in this area.”(Goodson, 
2003: 61) (of teachers’ lives and careers).
Overeenkomst tussen Don en Liesbeth in hun levenstraject is het al vroeg overlijden van 
hun vader als een ‘critical incident’ in hun leven. Don en Liesbeth maakten een ‘crisis-
periode’ door in hun puberteit. Zij moesten zich (opnieuw) leren positioneren in hun 
leven, in een periode die door veel jongeren als moeilijk wordt ervaren (Fiddelaers-Jas-
pers, 2003). Bij beiden had deze kritische ervaring in hun puberteit veel impact op hun 
verdere identiteitsontwikkeling. Don werd gestimuleerd om door te leren, vanuit zijn ar-
beidersachtergrond en vooral door zijn vader, terwijl Liesbeth die ervaring juist niet had. 
Wellicht spelen in loopbaanontwikkeling van deze leraren genderspecifieke patronen een 
rol, maar het gaat er dan wel om hoe leraren daarmee omgaan. Positieve ervaringen in de 
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school van hun jeugd kunnen een stimulerende rol spelen, zoals de twee leraren die Lies-
beth stimuleerden om Engels te gaan studeren, terwijl zij van huis uit die stimulans niet 
kreeg. ‘Wind mee of tegen hebben’ in je (levens)loopbaan werd door Liesbeth als thema 
geformuleerd naar aanleiding van het zien van F&D.
 
F&D: Mij raakt het meest de melancholische muziek. (+/-LL) 
F&D: link eigen leven/loopbaan: Ik herken heel erg het ‘wind-tegen’ of ‘wind-mee’ 
hebben gevoel (ook in overdrachtelijke zin). (+/-)
Liesbeth verwoordt aan het eind van dit derde zelfonderzoek ook spontaan haar le-
vensthema:
Ik heb het besluit genomen dat ik NIET meer wil werken met mensen die NIETS wil-
len (betreft zowel leerlingen als collega’s). (+/-)
Veel van de levensthema’s van de leraren uit deze studie hebben betrekking op een kritie-
ke emotionele gebeurtenis in hun biografie. Bijvoorbeeld het overlijden of ziekte van een 
ouder of broer en de impact die dat op hun verdere levensloop en loopbaan heeft gehad, 
zoals bij Don en bij Liesbeth. 
Don verwoordt zijn levensthema na het zien van Father and Daughter als volgt: 
F&D: Het moment dat me het meest raakt is het moment van weerzien tussen vader en 
dochter (aan het eind van de film). (+/-)
F&D: Link naar eigen leven en loopbaan: Ik voel nog steeds de steun van mijn overle-
den vader in heel mijn leven. (+/-)
Jettie, die in hoofdstuk 6 al werd beschreven interpreteert de Father and Daughter film 
ook in relatie tot een kritieke gebeurtenis in haar leven:
F&D: Wat mij het meest raakt is dat het kind alleen achter blijft. (-ZA)
F&D: link eigen leven: Toen ik geboren ben is mijn moeder overleden. Ik ben opge-
groeid in een pleeggezin. De link is dat zij blijft geloven; ze geeft niet op. (-ZA)
Kritische ervaringen spelen in loopbaanverhalen van verschillende begeleiders in hun 
levensthema een rol, zoals bij leerlingbegeleider Jettie die bij pleegouders opgroeide. Mu-
ziekdocent Ab (47) wil in zijn functioneren als leerlingbegeleider “leerlingen door het 
doen ontdekken van nieuwe perspectieven in beweging krijgen”. Deze motivatie komt 
zowel in het eerste als derde zelfonderzoek boven. Toen Ab zelf een leerling in het VO 
was kampte zijn vader met een psychiatrische ziekte. Hij kon toen veel kwijt in zijn mu-
ziek. Hij voelde zich onzeker en onveilig maar werd destijds goed opgevangen door een 
mentor: 
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Ik weet uit eigen ervaring (een vader met een psychiatrisch patroon) wat het is om als 
leerling zorg nodig te hebben en wat het met je doet wanneer je die zorg ook krijgt. Dat 
is mijn drive om dit te doen. (+A) 
Abs thema gedurende zijn hele levensloopbaan is vechten voor erkenning door ande-
ren en zichzelf. Hij noemt zijn perfectionisme een valkuil door alle drie zelfonderzoeken 
heen: het (te) graag goed willen doen. Hij kent in zijn eigen opleiding en loopbaan veel 
voorbeelden waarin het geen waardering krijgen van anderen een negatieve impact had 
op zijn gevoel van eigenwaarde. Dit heeft een sterke invloed op hoe hij naar begeleiding 
kijkt binnen zijn school namelijk: “kijken naar de mens achter de leerling; niet alleen naar 
cijfers en prestaties van havo/vwo-leerlingen in rapportvergaderingen”. 
In het derde zelfonderzoek noemt Ab de noodzaak van leerlingbegeleiding in het VO 
alleen maar groter geworden door toenemende problemen als automutilatie, zelfdoding 
en botsende waarden rond allochtone meisjes op kamp. Zijn 15-jarige dochter, die op 
dezelfde middelbare school zit als waar Ab werkt, heeft net een poging tot zelfdoding 
gedaan waarvan hij als vader en als leerlingbegeleider diep onder de indruk is. Dit on-
derstreept in zijn ogen de verantwoordelijkheid die school en leerlingbegeleiding hebben 
naar leerlingen en hun ouders.
F&D: Het fragment dat mij (nu) het meest geraakt heeft is de scène waarin de vader 
afscheid heeft genomen maar weer terug naar boven loopt om vervolgens zijn dochter 
nog één keer beet te pakken en haar a.h.w. in de lucht gooit. (+/-A)
Link inhoud film F&D zoals ik hem waarneem en mijn loopbaan als LB-er ligt in het 
gegeven dat de dochter zich in alle stadia van haar ontwikkeling blijft realiseren dat 
de liefde tussen haar en haar vader blijvend is en feitelijk haar drijfveer blijft. (+ZA)
Decaan-assistent Susanne (37) is geen leraar, maar komt uit een positie als administratief 
ondersteuner waardoor zij zich geïsoleerd voelt in haar school (vergelijk Anna in hoofd-
stuk 7). Ze wil het mentoren en leerlingen naar de zin maken, stelt moeilijk grenzen en 
voelt zich onzeker over haar positie als decaan in vrijwel alle sub-rollen. Ook Susanne 
kende tussen het tweede en derde zelfonderzoek een periode van burn-out net als Lies-
beth. Levensthema van Susanne is het wegdrukken van gevoel. Haar uitdaging is haar 
gevoelens te erkennen zonder erover te oordelen.
Rondom de begrafenis in 1983 van mijn moeder stond ik mijzelf niet toe om te huilen, 
maar ging ik stilletjes in een stoel zitten piekeren en als iemand mij vroeg wat ik voel-
de, gaf ik daar geen antwoord op. (-) 
F&D: Het fragment dat mij het meest raakte; dat de dochter de vader weer ontmoet. 
(+/-A) 
F&D: link naar mijn levensloop: Ik zie herkenning in de dochter, die door haar vader 
in de steek wordt gelaten (Het moment dat mijn moeder stierf). (-A)
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Leerlingbegeleider Kees (53) noemt zich zelf ten diepste betrokken bij anderen (‘soms 
té’). Dat is zijn kracht maar ook zijn valkuil. Ook hij geeft aan dat hij in werk en daarbui-
ten, soms té lang met de ander meegaat, en dan niet op tijd zijn grenzen stelt. Ook Kees 
kende een periode van ‘burn-out’ in zijn loopbaan. In de begeleiding van leerlingen is 
hij sterk gericht op ‘helpen’. Hij heeft dan behoefte aan reflectie om voldoende afstand te 
kunnen nemen:
F&D moment wat het meeste ráákt: Het omvallen van de fiets tot 3x toe. De laatste 
keer kijkt de oude vrouw wel maar doet geen poging meer de fiets op de standaard te 
zetten. Gevoel: alle doorzettingsvermogen en veerkracht is weg. Blijft nog een laatste 
wens: vader terug zien. (+/-) 
F&D:(link) Ik heb zelf zo’n “vast plekje met herinnering” bij het graf van mijn jongste 
broer (overleden op 33-jarige leeftijd door ‘n ongeval op zijn werk). Er is dan ruimte 
voor emotie maar het geeft ook kracht. Het werkt louterend voor mij. (+/-) 
Decaan Sjors (52) is eveneens een gedreven man die in zijn school graag bijdragen wil le-
veren aan onderwijsvernieuwing en aan loopbaanbegeleiding. Hij houdt van aanpakken, 
een waarde die hij van thuis uit heeft meegekregen en heeft moeite met collega’s die niet 
zo energiek, vernieuwend of betrokken zijn als hijzelf. Het zien van het filmpje Father 
and Daughter roept een biografische ervaring op die zijn eigen vader betreft en verwijst 
naar een pedagogisch doel dat hij formuleert voor begeleiding in school: “er zíjn als de 
leerling je nodig heeft”:
F&D: Het fragment dat mij het meest aanspreekt is dat de dochter, na een lange zoek-
tocht, uiteindelijk toch haar vader weer tegenkomt. (+ZA)
F&D: De link die ik kan leggen met mijn leven is dat ook ik een periode gekend heb 
dat mijn vader me alleen liet staan toen ik hem nodig had. (-)
Geconcludeerd kan worden dat gebeurtenissen uit het leven van Jettie, Don, Liesbeth, 
Susanne, Ab, Kees en Sjors allemaal uniek zijn. Wel kan gesteld worden dat biografische 
ervaringen uit de jeugd en puberteit bij hen een rol spelen in de ontwikkeling van hun 
levensthema. Overeenkomstig bevindingen uit ander onderzoek blijkt dat een levensthe-
ma grote impact op ontwikkeling van identiteit en loopbaan heeft (Van Maanen, 1977; 
Meijers & Wijers, 1997; Wijers, 2008; Den Boer, 2009).
Sociaaleconomische klasse en sekse-specifieke erfenissen
Het gaat bij de verhalen van Don en Liesbeth om het al dan niet gestimuleerd worden 
vanuit sociaaleconomische klasse of genderspecifieke socialisatie. Hierbij lijken relaties te 
bestaan met de door hen zelf geformuleerde levensthema’s, maar ook met uitsluitingspro-
cessen vanuit hun maatschappelijke achtergrond en inclusie als missie van deze leraren. 
Don en Liesbeth komen uit een sociaaleconomisch milieu waarin doorleren en studeren 
niet gebruikelijk was. Bij decaan Petie (45) was dat juist wel het geval. Petie groeide op in 
een academisch milieu en deze achtergrond speelde ook in haar loopbaan een rol. Ook 
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zij werd niet gestimuleerd in de eerste keuze van haar studie na de middelbare school. Na 
haar gymnasiumopleiding had zij graag naar de Pedagogische Academie gewild, maar 
haar ouders keurden dat niet goed. Na een jaar Rechten en een jaar Duits te hebben 
gestudeerd, werkte zij in Duitsland en deed daarna een opleiding tot bloemist. Als inter-
cedent en werkend voor een re-integratiebureau leerde zij “hoe belangrijke een passende 
baan/functie voor mensen is zowel in hun werkzame als sociale/privéleven”. Zij heeft al 
een hele loopbaan achter de rug, voordat ze als docente Maatschappijleer en Bloemsier-
kunst en uiteindelijk als decaan op een vmbo-school komt werken. Haar doel is: “gemo-
tiveerde en zelfbewuste leerlingen/mensen aan het mbo en de maatschappij afleveren”. 
Mijn moeder vond het erg belangrijk dat ik gymnasium deed voor mijn algemene 
ontwikkeling en culturele ontwikkeling. (+/-ZA) 
Ik wilde heel graag naar de Pedagogische Academie na mijn eindexamen, maar daar 
kwam niets van in, dat was zonde van mijn vooropleiding en er liepen alleen maar 
‘langharige, rode rakkers’. Mijn last-minute noodsprong Rechten werd een fiasco. (-) ‘
 Als ik het met mijn vader oneens was over iets politieks/maatschappelijks was ik altijd 
het onbenullige kind dat nergens iets vanaf wist en dat zelf nog niets gepresteerd had 
in de wereld dus waar had ik het over, dus mond dicht of slaande ruzie. (-) 
Thema in Peties loopbaanverhaal is het belang van zelf keuzes mogen maken in plaats 
van te doen wat ouders willen. Daarin wordt de behoefte aan autonomie zichtbaar. Het 
conflict durven aangaan, delegeren en confronteren van collega’s blijken uitdagingen in 
haar werk als decaan. Zij doet praktijkgericht onderzoek in het kader van haar Mas-
ter-SEN-opleiding en richt zich daarbij op inclusief onderwijs met een autistisch meisje 
dat eigenlijk verkeerd gekozen had. 
Ook Technator Mieke (50) die docent Algemene NatuurWetenschappen op een havo/
vwo school is, heeft daarvoor al een hele loopbaan achter de rug. Zij studeerde Scheikun-
de, werkte vervolgens in het bedrijfsleven en voerde individuele gesprekken met studen-
ten bij studentenpsychologen aan de Technische Universiteit. Zij had daarna een eigen 
consultancybedrijf met een compagnon en ging toen werken als docent waarbij ze op 
haar school op vrijwillige basis decanenwerk doet om “leerlingen te helpen met plezier 
aan een vervolgopleiding te beginnen”. Ook Miekes roldoorbrekende ambities voor een 
bètastudie werden van huis uit niet toegejuicht. Ze wordt uiteindelijk Technator op een 
gymnasium waarin leerlingen (jongens én meisjes) gestimuleerd worden  in de techniek. 
Er blijken een aantal ervaringen in haar biografie van belang in deze missie: 
(Als reactie op mijn studiekeuze: Chemie): Mijn moeder thuis in haar stoel vraagt: is 
verpleegster of iets creatiefs niet veel leuker? (-Z) 
Verkeerde keuze vriendinnen middelbare school: Gezellig gaan winkelen in Eindho-
ven met vriendinnen en ontdekken dat ze een trein eerder zijn gegaan zonder jou 
(-LL.). 
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In het derde zelfonderzoek komt Mieke terug op deze biografische ervaring: 
Ik ben ambitieus, ik wil geen ‘minkukel’ zijn (dat is mijn overlevingsstrategie vanuit 
het verleden). (-LL) 
In het verleden (middelbare school) zat ik in een groep die mij niet makkelijk toeliet. 
Ik moest zelf altijd voor de aansluiting zorgen (‘achterste memverhaal’ (vaak alleen in 
de vakanties). (-LL) 
Na het kijken naar het Father and Daughter filmpje legt ze de link met deze biografische 
ervaring: 
F&D: Het fragment dat mij het meest raakt: Het vinden van de gemiste geborgenheid 
in de boot als oud vrouwtje. (+A) 
F&D: ‘Afscheid’ als cruciale gebeurtenis blijft een rol spelen haar hele leven. Link naar 
mijn eigen leven/loopbaan: Minderwaardigheid op de middelbare school verwerk ik 
nooit helemaal; speelt altijd onder de oppervlakte. (toen: puber; nu ouderdom; over-
gang). (-LL).
Naar een inclusieve samenleving als levensthema en missie?
In bovenstaande loopbaanverhalen blijkt het belang van al dan niet door ouders gesti-
muleerd worden, wat kan uitgroeien tot een levensthema en rode draad in leven en loop-
baan. Sommige leraren ontwikkelen een missie die zich richt op een inclusieve samen-
leving en inclusief onderwijs. Ervaring hebben met leerlingen in het Speciaal onderwijs 
kan daarin een rol te spelen. 
Zo heeft Jaap, een 49-jarige docent Groen en Economie in het vmbo, ruime ervaring 
in het voortgezet speciaal onderwijs. Daarna bekleedde hij een managementfunctie op 
zijn huidige school, en is toen ‘onder stille dwang’ van zijn directie in de rol van decaan 
geplaatst, maar hij vindt lesgeven nog steeds leuk. Elk jaar heeft hij klassen met veel spe-
ciale leerlingen met leerwegondersteuning in de basisberoepsgerichte leerweg. Qua be-
geleiding probeert Jaap “het beste van de leerlingen naar boven te halen. Ik probeer aan 
te sluiten bij hún beleving. Bij een verlegen meisje bijvoorbeeld over dans; of een com-
plimentje geven over nieuwe laarsjes, of een jongen naar voetbal vragen”. Hij probeert er 
zo steeds meer achter te komen wat leerlingen zelf écht willen en probeert te vermijden 
dat hij kant en klare antwoorden en adviezen geeft. Hij voelt zich hierin echter “nog een 
leerling die het zelf moet ontdekken”. Hij probeert daarbij zo goed mogelijk om te gaan 
met verschillen tussen leerlingen: “Arme, lelijke, brutale, domme kinderen zijn niet min-
der dan rijke, knappe, beleefde, slimme leerlingen. Ik probeer iedereen met respect te 
benaderen”, maar hij vindt het soms “moeilijk om leerlingen objectief te begeleiden als ze 
geïnteresseerd zijn in uniformberoepen”. Hier botsen zijn professionele waarden met zijn 
persoonlijke opvattingen. Ondanks zijn ruime onderwijservaring, hij is expert als leraar 
en op het terrein van begeleiden van speciale leerlingen, heeft Jaap als beginnend de-
caan “nog een hele weg voor zich om te ontdekken”. Hij voelt zich daarbij gesteund door 
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Fontys-opleiders, collega’s en leerlingen. Jaap heeft veel plezier in het doen van actieon-
derzoek door het praktische en de (relatieve) vrijheid in stijl van schrijven die hij kreeg. 
Opvallend in zijn professionele identiteitsontwikkeling is dat hij aan het einde van het 
tweede zelfonderzoek zegt zijn knowhow als onderzoeker niet publiek te willen maken 
omdat dit “niet bij hem past” terwijl deze ontlokker hem zodanig triggert dat hij zich in 
een vervolgstudie hier juist op gaat richten. Hij interviewt dan een aantal oud-leerlingen 
over hun (succesvolle) loopbaan en biedt deze verhalen aan een plaatselijk huis-aan-huis 
blad aan om zoveel mogelijk mensen te bereiken. Dit werkt niet alleen als PR voor zijn 
school, maar hij wil hiermee tevens een tegenwicht bieden aan het negatieve imago van 
vmbo-leerlingen en hun loopbaan. PR zou hij graag willen blijven doen gecombineerd 
met decaan én docent zijn. In het derde zelfonderzoek is hij als kritische docent betrok-
ken bij vernieuwingen in zijn school, namelijk de verbetering van de schoolcultuur om 
docenten weer eigenaar van hun school te laten worden. Het filmpje Father and Daughter 
staat voor hem symbool voor de ‘hoop’: 
F&D: Wat mij het meest raakt is dat het meisje hoop blijft houden op een terugkeer. 
(-A) 
F&D: link naar eigen leven/loopbaan: Die hoop staat ook dicht bij mijn loopbaan waar 
je altijd geloof blijft houden in vooral je leerlingen. (+/-LL) 
Trajectbegeleider Hannie (45) werkt met leerlingen binnen een justitiële setting waarin 
zij letterlijk met maatschappelijke in- en uitsluitingsprocessen van leerlingen te maken 
heeft. Zij werd aanvankelijk opgeleid als beeldend kunstenaar, maar vond dit een te een-
zame beroepspraktijk. Creativiteit komt haar echter goed van pas in haar werk als traject-
begeleider. Haar levensthema en rode draad in haar loopbaanverhaal betreft een waarde 
die zij mee kreeg vanuit haar dorp, haar ouders, en vrijwilligerswerk: ‘beoordeel mensen 
op hun kwaliteiten!’ Dit komt terug aan het eind van haar derde zelfonderzoek bij de er-
varingen die het filmpje F&D oproepen: zij kleurt die met positieve gevoelens:
F&D: Fragment dat mij het meest raakt: Het goedendag bellen van de fietsers. (+)
F&D: Link naar mijn eigen werk/loopbaan/ levensloop: Ik kom uit een dorp waar men 
elkaar goedendag zei. Ook al ken ik iemand niet; ik vind het belangrijk om vriendelijk 
te zijn. (+)
Ambivalentie in haar verhaal betreft het zelf expert worden/zijn en verwachten dat je 
directie ook knowhow en visie heeft. Als dat niet het geval blijkt, is Hannie aanvankelijk 
heel afwachtend, maar groeit in assertiviteit (autonomie) en zelfsturing in haar loopbaan. 
Zij stapt uiteindelijk over naar een praktijkschool voor speciaal onderwijs en krijgt veel 
waardering van anderen voor haar expertise. 
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Fasen in de loopbaan?
Als de leraren in deze studie verdeeld zouden worden over fasen naar leeftijd is het maar 
de vraag welke indeling te maken. Bijvoorbeeld jonger dan 30, tussen de 30 en de 45, en 
45+, laat een scheve verdeling zien naar oudere leraren die zich als begeleider specialise-
ren in de opleiding. 
I. Dick (26), Marloes (27) en Anika (28) zijn ten tijden van ZO1 < 30. Allen zonder kinderen. 
(n=3)
II. Anna (30), Don (35), Susanne (37), Jettie (38, Marianne (38) en Jurjen (40): tussen 30 - 40. 
(n=6) Don en Marianne zonder kinderen; de andere vier leraren hebben kinderen.
III. Hannie (45), Petie (45), Ab (47), Jaap (49), Mieke (50), Celien (50), Liesbeth (50), Wim (50), 
Irene (52), Sjors (52) en Kees (53): tussen 45 en 55. (n=11) Hannie en Wim hebben geen kin-
deren, de anderen wel.
Er zijn drie leraren jonger dan dertig: decanen Dick (26) en Anika (28) en speciaal leraar 
Marloes (27) die later in de studie ambulant begeleider wordt. Zij hebben (nog) geen kin-
deren en het lijkt of zij zich daardoor volledig op hun loopbaan kunnen richten. Zo legt 
Dick bij het zien van het filmpje F&D een relatie met zijn loopbaan:. 
F&D: Ze blijft steeds het zoeken naar haar vader uitstellen. Wat mij het meeste raakt 
is het moment dat zij als oud vrouwtje de keuze eindelijk maakt om haar vader op te 
zoeken; terwijl het eigenlijk al niet meer gaat; terwijl ‘t al te laat is.
F&D: link: In mijn eigen loopbaan zal ik een keuze nooit uitstellen tot die zich niet 
meer voordoet; tot het te laat is. Bv. ik ben al jong decaan geworden, weliswaar ge-
vraagd; maar het is belangrijk om naar timing te luisteren voor je gevoel.
Deze interpretatie betreft een actieve opstelling als ‘agent’ in zijn loopbaan. Anna is te-
leurgesteld in de ontwikkelingskansen die zij in haar school gekregen heeft. Zij stelt haar 
doelen bij, is meer relativerend, maar blijft optimistisch:
F&D: Fragment dat mij het meest raakt waarin vader van de dijk afgaat en dan terug-
gaat en zijn dochtertje omarmt. (A+/-)
F&D: Link naar eigen loopbaan/levensloop: Het kabbelt voort; wind mee, wind tegen; 
berg op, berg af. Er is geen weg terug: ‘wat geweest is, is geweest’; ik kijk vooruit! (+)
Dick (26) krijgt vanuit zijn praktijk ook alle medewerking van zijn collega-decaan, zijn 
collega’s en directie én heeft nog geen kinderen, net als Marloes (27) en Anika (28), ter-
wijl Anna al in een andere levensfase zit. Anna bleef een paar jaar thuis om voor haar 
kinderen te zorgen. Het derde zelfonderzoek van Anika (28) vindt plaats vlak voor de 
grote vakantie en daarna gaat Anika met zwangerschapsverlof. Dit kleurt sterk haar in-
terpretatie van het filmpje Father and Daughter:
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Ik ben me er steeds meer van bewust dat ik voorlopig iets voor het laatst doe (i.v.m. 
zwangerschap). Bv. afscheid vorige week van een bepaalde klas 4. (+). 
F&D: Fragment dat mij het meest raakt: als de vrouw zelf met haar gezin gaat kijken. 
(-) 
F&D: Link met mijn eigen leven: Ik heb geen contact meer met mijn vader. Soms moet 
je iets af kunnen sluiten om verder te kunnen en het probleem niet je hele leven te laten 
beheersen. Zodat je niet vergeet je eigen leven te leven.(+/-)
Marloes’ thema in haar ontwikkeling kent continuïteit, ook al verschuift zij in positie 
van speciaal leerkracht naar ambulant begeleider. Haar leervraag blijft betrokkenheid in 
balans brengen met consequent zijn. Haar valkuil is ‘over-betrokkenheid’; haar uitdaging 
is om een meer ‘zakelijk’ betrokken begeleider te worden in plaats van een ‘emotioneel’ 
betrokken begeleider. Dit komt tot uiting in haar interpretatie van het filmpje: 
F&D: Fragment wat mij ‘t meest ráákt: Als vader wegvaart van zijn dochter. (+/-LL)
F&D: (link naar mijn eigen werk) Op een gegeven moment zal ik de leerlingen die ik 
nu begeleid los moeten laten (Bv. indicatie houdt op, leerling gaat naar andere school 
of naar het mbo) (ik werk daar wel naar toe). (+/-LL)
Eigenlijk bereiken deze drie leraren in het derde zelfonderzoek al op relatief jonge leeftijd 
een expertpositie, namelijk als zij rond de dertig zijn. De overige leraren zijn bij aanvang 
van het eerste zelfonderzoek al ouder en hebben allen al een langere loopbaan als leraar 
achter de rug. Dat geldt echter niet voor de vrouwen die hun loopbaan onderbraken om 
voor hun kinderen te zorgen (zoals Anna en Celien). Deze vrouwen bekleden daardoor 
niet vaker een expertpositie dan de jonge leraren. 
Leerlingbegeleider Celien (50) begon haar loopbaan als analiste. Na een onderbreking in 
haar loopbaan, vanwege zorgtaken voor haar drie kinderen, kwam zij als Technisch On-
derwijs Assistente het onderwijs binnen. Zij is tijdens ZO1 pas een paar jaar Scheikun-
dedocent en ook pas kort leerlingbegeleider en “vecht voor erkenning” van haar positie. 
‘Vechten voor erkenning’ vormt een levensthema en een rode draad in haar loopbaan 
en leven. In haar loopbaanverhaal klinken daarbij ook biografische ervaringen door; zij 
werd door haar ouders niet gestimuleerd in haar loopbaankeuzes. Nu stimuleert ze haar 
eigen kinderen én leerlingen in haar rol al leerlingbegeleider om “er uit te halen wat er in 
zit”. In het derde zelfonderzoek keert (vechten voor) erkenning en waardering door an-
deren opnieuw als thema terug, waardoor Celien eigenwaarde krijgt en zich steeds beter 
kan profileren in haar rol als leerlingbegeleider. 
F&D: Ik ben niet echt geraakt, maar het moment dat ze in gedachten haar vader weer 
vindt raakt mij het meest F&D. (+/-LL)
F&D (link fragment en eigen loopbaan/leven) Ik heb er zelf hard voor moeten werken 
om mijn doel te bereiken. (+/-)
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Betrokkenheid op anderen (willen helpen) is daarbij haar motivatie, terwijl het oplos-
singsgericht werken leerlingen zelf aan het werk zet. Dat vormt ook een eyeopener voor 
Celien, vooral de ervaring dat het werkt in de praktijk. 
Decaan Irene (52) is van vergelijkbare leeftijd als Celien maar heeft geen kinderen en is 
in haar loopbaan onafgebroken leraar geweest. Ook haar thema betreft betrokkenheid als 
motivatie en kracht. Haar valkuil is (te) betrokken zijn op anderen. Haar uitdaging: “Kun 
je ook sterk zijn (Z) en de relatie (A) even parkeren?” Dit heeft te maken met haar thema 
geen ‘nee’ kunnen zeggen en het onvoldoende afgrenzen van haar tijd. Timemanagement 
is een spanningsveld en leidt tot innerlijke dialoog en soms conflict. Irene ziet F&D als 
metafoor voor haar eigen professionele ontwikkeling: 
F&D: fragment dat mij meest ráákt: Dat ze de eerste keer fietste naar de boom waar 
vaders fiets nog staat en daar keek of hij er aan kwam. (-A)
F&D: link naar eigen werk: als het meisje verder fietst met vriendinnen, ze draait niet 
meer om. Ook ik heb na een viertal jaren steun van twee andere decanen deze mensen 
niet meer nodig; ik ben goed in staat mijn decaantaak zelfstandig te doen. (+ZA)
Decaan Jurjen (40) is ambitieus in zijn loopbaan, maar ervaart tevens spanning rondom 
werk en privé tussen zijn positie als leraar, als decaan en als jonge vader. Ook ervaart hij 
spanning rondom het goed aansturen van mentoren. Door het doen van zijn actieonder-
zoek wordt dit in zijn professionele ontwikkeling omgebogen naar de ‘dialoog aangaan 
met mentoren’ waardoor hij zich steeds meer ontwikkelt als coach. Spanning tussen werk 
en privé lost hij in zijn loopbaan op door een dag minder te gaan werken om meer voor 
zijn kinderen te kunnen zorgen. Door vertrek van een collega Wiskunde aan het eind 
tijdens het derde zelfonderzoek (“wij zijn tegelijk gestart”) reflecteert hij op zijn loopbaan 
met als uitkomst: 
Ik ben heel blij dat ik hier op school werk! (+ZA) 
F&D: Fragment dat mij het meest raakt: als ‘t meisje afscheid neemt van haar vader die 
in ‘t bootje wegvaart. (-A) 
F&D: Link naar mijn eigen leven/ loopbaan: Ik kan heel moeilijk afscheid nemen van 
dingen, mensen, relaties... (-A) 
Bovenstaande resultaten uit deze studie weerspreken de veel gehanteerde fasemodellen 
in loopbaantheorieën en in de professionele ontwikkeling van leraren. Kritiek op het 
beeld om loopbanen in fasen voor te stellen betreft juist dit cultureel bepaalde, klasse- 
en genderspecifieke karakter van hoe loopbanen verlopen. Dat neemt echter niet weg 
dat mensen zelf wel vaak geneigd zijn om hun loopbaan in opeenvolgende fasen te be-
schrijven (Inkson, 2007). Leraren in deze studie geven aan zich in hun rol als vakdocent 
bijvoorbeeld al expert te voelen, maar in hun nieuwe positie als loopbaanbegeleider zich 
nog een beginneling te voelen. Daarnaast nemen zij soms al vroeg een zorgende positie 
in in hun rol als begeleider. Volgens Fuller (1969) zouden beginnende leraren vooral 
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‘concerns’ hebben over zichzelf in hun functioneren als leraar, waarna zij in een latere fase 
meer gericht zijn op onderwijsactiviteiten in de klas. Ervaren leraren zouden in een fase 
belanden waarin zij vooral gericht zijn op de zorg voor de ontwikkeling van leerlingen. 
Uit de resultaten van deze studie blijkt dat leraren al vroeg een missie en levensthema 
kunnen ontwikkelen dat gericht is op de zorg voor leerlingen. Het denken in fasen over 
professionele ontwikkeling kan op grond van de hier voorliggende studie kritisch worden 
besproken, ten gunste van een meer unieke beleving door de professional van zijn of haar 
beroepspraktijk, zoals wordt bepleit door Dall’Alba en Sandberg (2006). De bevindingen 
onderstrepen het constructivistische leerproces dat bij leraren nieuwe betekenisgeving en 
begrip kan ontstaan door hun professionele praktijk te interpreteren in het licht van wat 
ze al eerder wisten. Professionele ontwikkeling is dan beter uit te drukken in ‘begrip van 
en in de praktijk’ in cognitieve zin maar vooral ook in belevingszin. De beroepspraktijk 
blijkt ‘geleefd’ en ‘belichaamd’ (Shotter, 2008; Dall’Allba, 2009). Volgens deze opvatting 
begrijpen we onze praktijk door ervaringen uit het verleden als bril of interpretatiekader 
te nemen, wat een ‘zich ontvouwende circulariteit’ genoemd wordt (Dall’Alba & Sand-
berg, 2006: 390).
Stayers, leavers, uncertains en shifters
Olsen (2008b) spreekt over ‘stayers’ en ‘leavers’ in loopbanen van leraren, maar ook over 
‘shifters’. De eerste groep blijft onverminderd gemotiveerd voor het beroep van leraar. De 
tweede groep verlaat het onderwijs, soms teleurgesteld omdat ze niet die bijdragen kun-
nen leveren die ze graag willen of burn-out raken. De strijd aangaan om erkenning kan 
tot succes in de loopbaan leiden, (‘stayers’) maar ook tot teleurstelling of frustratie en het 
leraarsberoep verlaten (‘leavers’). De motivatie om leraar te blijven blijkt te verschuiven 
in de loopbaan. Ook Kelchtermans (2009) vond bij leraren in het VO dergelijke verschui-
vingen optreden in interesse en vakdiscipline omdat het voor hen belangrijker werd om 
iets voor studenten of leerlingen te kunnen betekenen, buiten een bron van vakkennis te 
zijn. Ze willen betekenis hebben voor jongeren die worstelen met hun levenstaak, hun 
individuele identiteit, met volwassen worden. Deze studie bevestigt deze bevindingen: 
de leraren willen van betekenis zijn op een bredere opvoedkundige wijze, wat een moti-
verende factor in hun loopbaan en tevens een bron van tevredenheid over het werk als 
leraar vormt en voor een positief zelfwaardegevoel zorgt. Goodson (2003) wijst echter 
op het mogelijke gevaar van drop-out van vrouwelijke en activistische leraren. Hoewel 
Liesbeth kampte met een ernstige burn-out, krabbelt zij weer op en blijft zij uiteindelijk 
als leraar en loopbaanbegeleider in haar school. Zij krijgt daar uiteindelijk (na afloop 
van deze studie) een gewaardeerde positie als loopbaancoach voor leerlingen en collega’s. 
Wim kan in deze studie een activistische leraar genoemd worden. Wim verlaat het on-
derwijs en kan een ‘leaver’ of ‘drop out’ genoemd worden: 
Ik ben inderdaad met de noorderzon vertrokken of beter gezegd naar de noorderzon 
vertrokken. Wij hebben in Zweden een hotel gekocht, dat we in het voorjaar hopen te 
openen. ... Ik heb er nog geen seconde spijt van dat ik de stap heb gemaakt. 
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Wim is de enige uitvaller in deze studie; de meeste professionals blijven in hun school 
als leraar werken. Hoewel Wim met deze nieuwe stap in zijn loopbaan een heel andere 
richting uitgaat, suggereert hij in zijn identiteit toch een ‘onderwijsman’ in hart en nieren 
te zijn en te blijven: 
Wel mis ik het onderwijs als zodanig. Zit denk ik toch in het bloed….
Ze zijn hier in het dorp een nieuwe school aan het bouwen met een revolutionair 
bouwconcept. De warmte die de mensen in het gebouw produceren, wordt gebruikt 
om het gebouw te verwarmen. Een uniek concept. Wat het onderwijs betreft kan men 
in Nederland nog veel van Zweden leren. Er wordt veel aandacht besteed aan de per-
soonlijke ontwikkeling van het kind. Leerlingen kunnen een eigen leerprogramma 
samenstellen. De modules waar zij uit kunnen kiezen zijn zeer divers. Naast allerlei 
sportieve modules zijn er ook mogelijkheden om een tijdje in de zorg te werken; een 
diploma hulpverlener te halen of in de bossen hout te gaan hakken met allerlei ge-
avanceerde gereedschappen. Je sluit een contract af met de begeleidende docent en er 
volgt na enige tijd een evaluatie. Het gesprek vindt plaats met de leerling en de ouders 
worden uitgenodigd om daarbij aanwezig te zijn. Dus geen gesprek over de leerling 
maar met de leerling. Zo kan ik nog wel even door gaan: kleine klassen, veel naar bui-
ten en veel aandacht voor de vaardigheden van het kind. Oftewel: competentiegericht 
onderwijs zoals het moet zijn. Ik heb al een uitnodiging op zak om de opening van de 
nieuwe school in het dorp bij te wonen.......het bloed kruipt…
Naast deze ultramoderne school hebben we in ons dorp een andere onderwijskundige 
bijzonderheid, namelijk de school van L.. Dit is de oudste particuliere school van Zwe-
den. Dit internaat is in het begin van de vorige eeuw gesticht door een Engelsman en 
is nu een middelbare school waar kinderen vanuit heel Zweden naar toe gaan. Het is 
een koninklijk internaat waar de prinsen van het koninklijk huis naar toe gaan en waar 
uiteraard de ‘happy few’ van Zweden les krijgt. Een zeer orthodox gebeuren met bijna 
een militaire discipline. Volgende week krijg ik een rondleiding. Ik ben benieuwd…
8.5 Samenvatting
Leraren blijken in een dialogisch proces vanuit biografische ervaringen, hun levensthe-
ma en de maatschappij verwikkeld. Grotere maatschappelijke verhalen spelen een rol bij 
de loopbanen van leraren, met name hoe zorg en loopbanen maatschappelijk gepositio-
neerd worden. Zorg als dominant thema lijkt in deze studie niet alleen voorbestemd voor 
vrouwen, ook al geven zij wel vaker hun baan tijdelijk op om voor kinderen te zorgen in 
vergelijking tot de mannen. Individuele subjectieve verhalen van professionals kunnen in 
een bredere context van de micro-politieke praktijk van hun school geplaatst worden en 
in macro-politieke ontwikkelingen rond onderwijsbegeleiding, zorg en inclusie. 
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Uit de analyses in dit hoofdstuk blijkt dat identiteitsontwikkeling van leraren niet op 
zich staat, maar in het kader van hun loopbaanontwikkeling moet worden geplaatst. 
Daarbij moet voortdurend onderhandeld worden over transitieprocessen in het leven, 
ingegeven door veranderingen in gezondheid, werk en relaties zoals ook Savickas et al. 
(2009) in moderne loopbaantheorieën verwoorden. Enerzijds spelen hun individuele le-
vensthema’s een rol in relatie tot maatschappelijke factoren als sociale klasse, gender en 
leeftijd. Leraren kunnen vanuit een sociaaleconomische erfenis al dan niet gestimuleerd 
zijn in hun jeugd om ‘door te leren’. Daarbij spelen ook seksespecifieke patronen een 
rol. Bijvoorbeeld in de verhalen van leraren die (nog) geen kinderen hebben en daarom 
actief aan hun loopbaan kunnen werken. Bij vrouwen met kinderen komt hun positie 
als moeder regelmatig in conflict met die als professional. Toch zien we zorgen vanuit 
een betrokkenheid niet alleen bij de vrouwen terug. De vrouwen van rond de vijftig zijn 
typisch kinderen van hun tijd. Zij werden door hun vader of moeder niet gestimuleerd 
om te studeren, zoals de mannen die daardoor hun milieu konden ontstijgen. Ook werd 
een niet typisch roldoorbrekende (béta)studiekeuze bij vrouwen soms ontmoedigd. Deze 
vrouwen bleken daardoor extra gemotiveerd om hun loopbaan naar eigen keuze vorm 
te geven, waarbij anderen (zoals een overleden vader of een leraar in het VO) soms een 
promotor-positie innamen. Zij zijn ook gedreven om leerlingen te stimuleren in hun 
eigen (loopbaan)keuzes. 
Anderzijds blijken deze onderwijsprofessionals allen actief bezig met het plannen van en 
stappen zetten in hun eigen loopbaan. Zij zoeken actief uitdaging in hun werk. Dat geldt 
zowel voor de jongere als de zeer ervaren leraren. Een fasemodel met opeenvolgende 
posities zoals dat van Dreyfus en Dreyfus (1986) namelijk ‘beginner’, ‘gevorderde begin-
ner’, ‘competente uitvoerder’, ‘bekwame uitvoerder’ en tot slot ‘expert’ blijkt niet overeen 
te komen met de bevindingen in deze studie. Sommige leraren zijn al heel vroeg expert, 
andere nemen pas weer later deel aan het arbeidsproces, na dit enige tijd onderbroken 
te hebben voor zorgactiviteiten. De leraren in deze studie blijken allen gedreven om een 
kwalitatief goede zorg en begeleiding van leerlingen in hun school te realiseren. Wanneer 
dat niet lukt vanwege hun positionering kan dat leiden tot burn-out of drop-out en zoe-
ken of overwegen zij elders mogelijkheden om hun ambitie waar te maken. Omdat de 
meeste deelnemers in deze studie een nieuwe taak of functie hebben of ambiëren kunnen 
vele van hen als een ‘shifter’ in de woorden van Olsen (2008b) worden gezien, daarnaast 
zijn er een aantal ‘stayers’ en ‘uncertains’ en er is een enkele ‘leaver’. 
In plaats van fasedenken in loopbanen, professionele en identiteitsontwikkeling van lera-
ren kan op grond van deze studie geconcludeerd worden dat er eerder sprake is van unie-
ke praktijkervaringen van leraren. Door deze op narratieve en dialogische wijze te bestu-
deren kan zicht gekregen worden op ontwikkeling in hun professionaliteit en identiteit. 
Ook in recente opvattingen in loopbaanbegeleiding wordt gepleit voor een narratieve en 
dialogische benadering (zie bijvoorbeeld Meijers, 2012). Er wordt van ‘lifelong learn-
ing’ gesproken, waarin mensen zich blijven ontwikkelen. Ondanks spanningen blijken 
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de meeste leraren in de loop van de tijd een balans gevonden te hebben, tussen diverse 
professionele rollen. Daarbij geven zij aan dat de ervaring opgedaan in de praktijk hen 
helpt. Ook tussen privé- en professionele rollen vinden zij in de loop van de tijd balans, 
waarbij de partner vaak een positieve rol speelt. Dit geeft aan dat het onderscheid tussen 
een persoonlijke en professionele identiteit (Day et al., 2006a) als kunstmatig gezien kan 
worden en pleit ervoor het persoonlijke en het professionele als diverse ik-posities op te 
vatten binnen de compositie van het zelf.

De hoofdvraag van dit promotieonderzoek is: Op welke wijze ontwikkelen ervaren lera-
ren hun professionele identiteit in een opleiding in speciale onderwijszorg en loopbaanbe-
geleiding van leerlingen? Om deze vraag te beantwoorden is een longitudinaal onderzoek 
uitgevoerd gespreid over vier jaar onder 20 leraren in het VO en mbo. Dit hoofdstuk 
beantwoordt deze hoofdvraag en is als volgt opgebouwd. In 9.1 wordt de professionele 
identiteit van deze leraren in speciale onderwijszorg geschetst en onderscheiden in com-
ponenten en niveaus. Daarna volgen conclusies met betrekking tot de ontwikkeling van 
de professionele identiteit van deze leraren in verschillende posities die uit de narratieve 
thematische analyse (9.2) naar boven kwamen in drie dominante thema’s. Die thema’s 
zijn: leraren in hun begeleidingstaak van leerlingen: tussen zorg en ontwikkeling, leraren 
in hun beroepspraktijk: tussen erkenning en autonomie, en leraren in hun loopbaan: 
tussen levensthema en maatschappelijke positie. De eindconclusie wordt geformuleerd 
in 9.3. Het tweede deel van dit hoofdstuk omvat een discussie over de resultaten uit het 
onderzoek (9.4), de theorie waar dit onderzoek op gebaseerd is (9.5) en de gehanteerde 
methode (9.6). Dit mondt uit in implicaties voor professionalisering van leraren en aan-
bevelingen voor verder onderzoek (9.7). 
9.1 Professionele identiteit van leraren in speciale onderwijszorg
In deze paragraaf wordt de eerste deelvraag beantwoord: Wat is de professionele iden-
titeit van ervaren leraren en in welke componenten kan deze uiteengelegd worden? Ana-
lysevragen betreffen de volgende te onderscheiden componenten: beroepsmotivatie en 
motieven, taakopvatting en -beleving en  zelfbeeld en -beleving. Daarbij is gekeken naar 
biografische ervaringen die van betekenis zijn. Deze componenten kennen een cognitief 
inhoudelijk niveau en een belevingsniveau.
Leraren in deze studie tonen inhoudelijk sterke overeenkomsten in hun beroepsmotiva-
tie, taakopvatting en zelfbeeld. Zij zijn allen zeer gemotiveerd in hun begeleidingstaak. 
Zij willen bijdragen aan het welbevinden en de toekomst van hun leerlingen en zij voelen 
compassie met hen. Dit komt overeen met de resultaten van andere studies (Ballet, 2007; 
O’Connor, 2008). In hun taakopvatting positioneren de leraren zich op kritische wijze, 
gericht op zelfsturing, eigenaarschap en zelfverantwoordelijkheid van leerlingen. Hierin 
zijn opvattingen vanuit het moderne zelf herkenbaar (Hermans & Hermans-Konopka, 
2010) en over moderne loopbaanbegeleiding (Meijers & Wijers, 1997; Kuijpers et al., 
2006) ). Deze opvattingen zijn ook in de opleiding aangereikt. Een andere opbrengst van 
deze studie is dat inzichtelijk is gemaakt dat bij leraren in hun zelfbeeld niet alleen ver-
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schillende rollen als sub-identiteiten, maar ook verschillende posities binnen die rollen 
zichtbaar zijn. Binnen een rol als begeleider kunnen zij een zorgpositie innemen of meer 
gericht zijn op de ontwikkeling van leerlingen. Interne dialogen vinden ook plaats tussen 
verschillende professionele rollen zoals ‘leerlingbegeleider/ coach’, ‘coach van collega’s’, 
‘expert in begeleiding’ en ‘change agent’. Een extern gerichte dialoog vindt plaats tussen 
hoe deze leraren zichzelf zien in relatie tot hoe er vanuit verschillende contexten volgens 
henzelf naar hen wordt gekeken. 
Op belevingsniveau zijn meer verschillen te constateren tussen deze leraren in hun pro-
fessionele identiteit. Zij kennen allen positieve gevoelens van inspiratie, kracht en een-
heid in hun rol als begeleider van leerlingen. Een grote betrokkenheid bij leerlingen en 
gericht zijn op de ander domineert hierin: het A-motief in de Waarderingstheorie van 
Hermans. Deze leraren voelen spanningen of innerlijk conflict afhankelijk van verschil-
lende verwachtingen die zij vanuit hun omgeving ervaren over wie ze als leraar zouden 
moeten zijn, vergeleken met het beeld dat zij over zichzelf hebben. Spanningen blijken te 
liggen op het terrein van pedagogische opvattingen over begeleiden van leerlingen en de 
positionering als begeleidingsexpert en innovator in de beroepspraktijk. Deze bevindin-
gen stemmen overeen met die uit andere studies waarin spanning in identiteit van leraren 
gevonden werd (Beijaard et al., 2004; Kelchtermans, 2005; Pillen, 2013). Ambivalentie bij 
de leraren in deze studie kwam daarbij tot uiting in hun nieuwe rol als begeleidingsexpert 
en innovator. De resultaten laten in het bijzonder zien hoe deze spanningen tot uiting 
komen bij leraren in diverse rollen die elkaar afwisselen in verschillende contexten en 
die gerelateerd zijn aan motieven en posities die zij innemen. Deze inzichten vormen een 
meerwaarde ten opzichte van eerder onderzoek. 
De conclusie die ten aanzien van de eerste deelvraag getrokken kan worden is dat pro-
fessionele identiteit van leraren beschreven kan worden met de zelfconfrontatiemetho-
de van Hermans & Hermans-Jansen (1995) met daarin de door Kelchtermans (1994, 
2009) onderscheiden componenten van het professioneel zelfverstaan: beroepsmotivatie, 
taakopvatting en zelfbeeld. Een zelfonderzoek biedt zicht op de professionele identiteit 
van leraren aan de hand van concrete betekenisvolle ervaringen maar ook op de beleving 
van die ervaringen in diverse situaties, rollen en posities. Hun identiteit wordt geconstru-
eerd in interne en externe dialogen vanuit verschillende posities die zij in verleden, heden 
en toekomst bekleden. Het eigen verhaal gaat hier als het ware in dialoog met verhalen 
uit de context, zoals die gangbaar zijn in de eigen praktijk of aangereikt worden in de 
opleiding.
9.2 Ontwikkeling van professionele identiteit van leraren 
In deze paragraaf wordt de tweede deelvraag beantwoord: Op welke wijze ontwikkelen 
ervaren leraren hun professionele identiteit als verhaal en waarin manifesteert zich dat? 
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Vanwege het dynamische en dialogische karakter van een verhaal is het onderscheid tus-
sen professionele identiteit op een bepaald moment en de ontwikkeling ervan kunstma-
tig te noemen. Betekenisvolle biografische ervaringen blijken niet alleen van invloed op 
de beroepsmotivatie om (speciale) begeleider van leerlingen te worden, maar ook op de 
taakopvatting en het zelfbeeld. Ze vormen vaak een levensthema of rode draad door het 
gehele loopbaanverhaal heen. Het omgaan met ambivalente ervaringen of spanningen 
in leven, werk en loopbaan vormt daarbij de motor voor identiteitsontwikkeling waar in 
het tweede deel van deze studie nader op wordt ingegaan. Dat is bij beginnende leraren 
het geval (Pillen, 2013), maar deze studie laat zien hoe dit ook voor ervaren leraren geldt, 
juist omdat zij steeds verschillende rollen en taken in diverse contexten vervullen. Dit 
sluit aan bij andere studies waarin emoties, spanningen of grenservaringen ook gezien 
worden als de motor voor de ontwikkeling van identiteit via de vorming van een le-
vensthema (Van Maanen, 1977; Wijers, 2008). 
De analyse in dit tweede deel was gericht op het naar boven halen van dominante thema’s 
bij de ontwikkeling van het zelfverhaal van deze leraren, de posities die daarbij worden 
ingenomen, hoe die emotioneel worden ervaren en in een bredere context geplaatst kun-
nen worden. Vanuit een narratieve thematische analyse werden drie dominante thema’s 
gevonden in de verhalen van ontwikkeling van identiteit van deze leraren. Deze thema’s 
worden in de rest van deze paragraaf beschreven.
Leraren in hun begeleidingstaak: tussen zorg en ontwikkeling 
Een eerste thema dat uit de narratieve analyse van deze studie naar voren komt betreft: 
‘leraren in hun begeleiding staan: tussen zorg en ontwikkeling’. Dit thema focust op de 
positionering van de leraar als begeleider van leerlingen in dialoog met die leerlingen, 
zichzelf, de opleiding en de maatschappij. Identiteit ontwikkelt zich volgens de Dialogical 
Self Theory wanneer mensen een nieuwe ik-positie gaan bekleden of een nieuwe functie 
of taak krijgen. Ook kan het zijn dat een oude ik-positie, die naar de achtergrond was 
verdwenen, door een bepaalde gebeurtenis opnieuw naar voren komt. Bij deze leraren 
gaat het om het leren vervullen van een nieuwe professionele rol, namelijk begeleider van 
(speciale) leerlingen in de school. Zij worden daarbij innerlijk gedreven door de behoefte 
om deze leerlingen te helpen. Die behoefte is vaak ontstaan uit eigen biografische erva-
ringen, zoals de behoefte aan hulp in hun eigen jeugd, die zij kregen of juist ontbeerden. 
Het geeft deze leraren veel eigenwaarde en voldoening om leerlingen te kunnen helpen, 
maar deze drijfveer kan ook hun valkuil worden. Door leerlingen te veel te helpen, kun-
nen leerlingen afhankelijk worden van de hulp. De opleiding van de leraren in deze studie 
biedt hen een nieuw begeleidingsconcept aan van ‘empowerment’ in de vorm van een 
methodiek van oplossingsgerichte coaching. Daarin staan opvattingen over het autono-
me zelf centraal met idealen als eigenaarschap, zelfsturing en zelfverantwoordelijkheid 
van leerlingen. Leraren moeten zich daarbij niet alleen als begeleider opnieuw positio-
neren in hun praktijk, maar ook persoonlijk in hun identiteit. Uit de bevindingen komt 
naar voren dat begeleidingsconcepten vanuit de opleiding, gestoeld op empowerment, 
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zelfsturing en eigenaarschap van leerlingen, vaak in een spanningsvolle relatie staan tot 
de eigen motieven, de taakopvatting en het zelfbeeld van de leraren die biografisch ge-
vormd zijn. Dit nieuwe begeleidingsconcept verwoordt een andere visie met nieuwe pe-
dagogische opvattingen ten opzichte van wat deze leraren gewend waren. Anders gezegd 
vraagt de opleiding deze leraren zich opnieuw te verhouden en te positioneren tot hun 
eigen subjectieve opvattingen over begeleiden in relatie tot de kennis die wordt aange-
boden en hun praktijkervaringen. Hoewel zij cognitief achter deze nieuwe pedagogische 
opvattingen staan, vormen uitgangspunten van oplossingsgericht coachen en zelfsturing 
in begeleiding van leerlingen emotioneel gezien voor leraren een ‘plek der moeite’ Deze 
term is van Wierdsma (1999) en werd door Bakker (2009) toegepast op de zelfconfronta-
tiemethode. Het gaat hier om zowel een grote betrokkenheid vanuit het A-motief als om 
autonomie vanuit het Z-motief gecombineerd met ambivalente gevoelens. Het vraagt om 
een interne dialoog van deze professionals en om een externe dialoog, waarbij zij steeds 
moeten balanceren tussen de zorg voor en de ontwikkeling van hun leerlingen. Het the-
ma ‘tussen zorg en ontwikkeling’ focust daarbij vooral op de rol van leraren als begeleider 
van hun leerlingen.
Op belevingsniveau worstelen leraren in hun professionele ontwikkeling in deze rol als 
begeleider met het loslaten van leerlingen door emotioneel meer afstand te nemen. Wan-
neer hen dat lukt, geeft dat een gevoel van competentie en professionaliteit. Deze nieuwe 
ik-positie in het begeleiden van leerlingen gaat soms harmonieus samen met andere po-
sities maar kan er ook mee conflicteren. Een moederpositie bijvoorbeeld kan een zorg-
positie als begeleider van leerlingen versterken, maar ze kan er ook mee conflicteren. 
Zorg blijkt overigens geen eigenschap of dispositie te zijn die alleen door vrouwen in dit 
onderzoek wordt ingenomen, maar een positie in een professionele handelingspraktijk 
die ook door mannen wordt bekleedt. Zorgen als begeleider betreft ook een dialoog met 
andere posities in zichzelf (zoals moeder of vader zijn), met collega’s, de school, de oplei-
ding en de maatschappij.
Professioneel gezien schuiven de leraren in dit onderzoek op in de richting van de oplos-
singsgerichte benadering die hen in de opleiding wordt aangereikt, al kost dat emotioneel 
wel de nodige moeite. Deze andere vorm van begeleiden blijkt in een dialogisch proces 
geleerd te worden, vooral de ervaring dat oplossingsgericht werken in de praktijk ‘werkt’ 
draagt daar aan bij. Door het toepassen van deze begeleidingsmethode ervaren de leraren 
dat leerlingen vanuit hun eigen kracht oplossingen voor hun problemen kunnen vinden, 
waardoor leerlingen meer zelfverantwoordelijk kunnen worden en eigenaarschap behou-
den of verwerven.
Leraren in hun beroepscontext: tussen erkenning en autonomie
Een tweede thema dat uit de narratieve analyse naar voren komt is ‘tussen erkenning en 
autonomie’. Dit thema focust op de dialoog die leraren aangaan met hun beroepscontext 
in een positie als begeleidingsexpert en innovator in hun school als beroepspraktijk. In 
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deze context gaat het dan om expertise in de begeleiding van collega’s en het aanjagen 
van veranderingen in de school. Hoewel alle verhalen uniek zijn kunnen toch een aantal 
overkoepelende patronen gedestilleerd worden. Een aantal factoren is hierin van belang. 
Zo is de dialoog met de context cruciaal in de ontwikkeling van een positie als expert 
en innovator. Een andere factor blijkt de ruimte die de leraar krijgt van de directie of 
teamleider om zich te ontwikkelen als professional, maar ook dat hij of zij hiertoe zelf het 
initiatief neemt. Deze positie brengt gevoel van autonomie mee. Een gevoel van expertise 
ontwikkelen en daar ook van genieten staat in relatie tot erkenning en waardering krij-
gen voor expertise van collega’s, directie, leerlingen en ouders. Ook verantwoordelijkheid 
mogen (en moeten) dragen als deskundige in de organisatie speelt hierin een rol. Steun 
van thuis door de partner wordt als waardevol gezien omdat die soms de leraar ‘terug 
fluit’ om werk en privé in balans te krijgen. Deze balans blijkt er namelijk niet altijd te 
zijn. Persoonlijke en professionele ik-posities zijn dan in conflict.
Het afronden van hun masteropleiding door een actieonderzoek in hun school uit te 
voeren kan een stimulerende rol spelen in dit erkenningsproces van leraren in hun nieuw 
verworven expertise in onderwijszorg, leerling- en loopbaanbegeleiding en hun rol als 
‘change agent’. Ook hierin blijken een aantal factoren van belang. In de eerste plaats wor-
den leraren voor collega’s en schoolleiding daardoor meer zichtbaar en erkend in hun 
expertise op het gebied van loopbaan/leerlingbegeleiding en onderwijszorg. Uit de ana-
lyse blijkt hoe leraren door hun actieonderzoek een externe dialoog in de school (leren) 
aangaan om hun begeleidingspraktijk te verbeteren in een actor-rol. Deze zichtbaarheid 
en erkenning wordt versterkt door herhaald actieonderzoek binnen de school uit te voe-
ren, wat voorkwam bij leraren die meerdere opleidingen na elkaar voltooiden. Leraren 
maakten resultaten van hun actieonderzoek voor een groter publiek bekend en groei-
den daardoor in hun professionele identiteit. Zij kregen en grepen de kans om zich tot 
een ‘change agent’ te ontwikkelen. Een tweede factor daarbij is dat de cultuur van de 
school moet ‘matchen’ met het doen van actieonderzoek; de leraar moet stimulans en 
vrijheid ervaren om met deze nieuwe rollen te experimenteren. Wanneer niet aan die 
conditie wordt voldaan, kan dat leiden tot teleurstelling, twijfel, frustratie en het verlaten 
van het beroep. Deze bevindingen stemmen overeen met die uit ander onderzoek (Sachs, 
2002; Flores & Day, 2006; Van Huijgevoort, 2008). Bij succesverhalen maakte het doen 
van actieonderzoek, dat opgelegd werd door de opleiding, de leraren meer zichtbaar in 
hun expertise. Bij verhalen van teleurstelling ontbrak deze match waardoor leraren het 
gevoel hebben dat zij door hun actieonderzoek (te) weinig hebben kunnen bijdragen 
aan vernieuwingen binnen hun school. Dat leidde tot frustratie, een burn-out of tot het 
teleurgesteld verlaten van het onderwijs. Een derde factor hierin wordt gevormd door 
micro-politieke processen. Vrijwel alle deelnemers in deze studie ervaren de druk van 
te weinig tijd om het begeleidingswerk kwalitatief goed te doen en een grote werkdruk 
door het moeten combineren van verschillende taken. Ballet (2007) wijst op aantasting 
van leraren in hun professionele identiteit, vooral het gevoel geen goede leraar meer te 
zijn wanneer zij niet langer aan de zorgbehoeften van leerlingen kunnen voldoen. Een 
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vierde factor die hierbij een rol speelt blijkens de analyse is dat succeservaringen van le-
raren als begeleidingsexpert en innovator kunnen bijdragen aan de ontwikkeling van hun 
beroepspraktijk. Gevoelens van autonomie blijken nodig om een kritische professional 
te worden en te blijven. 
Verhalen in deze analyse tonen hoe zeer loopbaanontwikkeling van leraren een relatio-
neel fenomeen is waarbij de professional voortdurend moet worstelen om erkenning en 
moet onderhandelen in verschillende contexten door een externe dialoog aan te gaan met 
anderen, maar ook door een interne dialoog te voeren binnen zichzelf. Overbruggen van 
de kloof tussen een toegeschreven identiteit door anderen en de zelf ervaren identiteit 
blijkt lastig (Sfard & Prusak, 2005). Resultaten komen overeen met hoe Wenger (1998) 
identiteitsontwikkeling ziet langs twee dialogische processen. Ten eerste het kunnen en 
mogen bijdragen aan ontwikkeling van de beroepspraktijk en ten tweede actief kunnen 
en mogen participeren in de beroepspraktijk. Beide ontwikkelingslijnen worden onder-
streept door de bevindingen van deze studie in positieve zin in de succesverhalen en 
in negatieve zin in verhalen van teleurstelling, machteloosheid en strijd. Teleurgestelde 
professionals kunnen niet de bijdrage leveren aan de begeleidingspraktijk die zij in ideale 
zin willen realiseren. Zij worden — althans in hun eigen beleving — niet voldoende in 
de onderwijspraktijk betrokken, waardoor ze er minder in kunnen participeren dan ze 
zouden willen, wat frustratie, machteloosheid en isolement oplevert. Dat kan leiden tot 
burn-out of drop-out. 
Balanceren tussen regulering door de context en zelfsturing of autonomie kan daarbij ge-
zien worden als een dynamisch proces van interactieve professionaliteit, zoals ook uit on-
derzoek van Ponte (2002) naar voren komt. De onderhavige studie laat zien dat de wijze 
waarop leraren die dialoog aanpakken in school niet alleen een externe dialoog met hun 
omgeving vormt maar ook een interne dialoog binnen hen zelf. Dit impliceert zowel een 
goed ontwikkeld Z-motief als een ontwikkeld A-motief. Het gaat om een identiteitsont-
wikkeling waarvan zowel autonomie als verbondenheid deel uitmaken, oftewel een dia-
logisch zelf als ‘part-whole’ (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). In onderzoek naar 
identiteitsontwikkeling wordt echter vaak eenzijdig de nadruk op autonomie (‘agency’) 
gelegd; alsof dit een eigenschap is van de leraar als individu, losstaand van zijn context in 
plaats van een relationeel fenomeen (zie ook 9.4). Dit onderzoek toont aan dat autonomie 
en verbondenheid nauw gerelateerd zijn als motieven binnen de professionele identiteit 
van leraren.
De conclusie luidt dat professionele identiteitsontwikkeling als expert en innovator een 
relationeel en dialogisch gebeuren is. Een professional kan zichzelf nog zozeer als expert 
zien, maar wanneer die expertise niet door de omgeving wordt erkend, levert dat emoti-
oneel gezien spanning en ambivalente gevoelens op. De rol van de leidinggevende, zoals 
directeur of teamleider, die faciliteert en ondersteunt, blijkt hierbij cruciaal. Leerling-
begeleider, decaan en zorgcoördinator zijn bovendien vaak geen functies met bevoegd-
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heden in de school, zoals een ambulant begeleider, maar taken. Dat betekent dat deze 
professionals, die hun expertise vaak in een tweedelijnspositie uitoefenen, afhankelijk 
zijn (of zich voelen) van de facilitering door hun directeur of teamleider en de medewer-
king van hun collega’s, zonder dat ze zelf de bevoegdheid hebben om hen daarop aan te 
spreken. Dit betekent schipperen als collega en expert.
Leraren in hun loopbaan: tussen levensthema en maatschappelijke positie
Een derde thema dat uit de narratieve analyse naar voren komt is ‘leraren in hun loop-
baan: tussen levensthema en maatschappelijke positie’. Individuele subjectieve verhalen 
van deze professionals kunnen in een bredere context van de micro-politieke praktijk van 
de school geplaatst worden en in macro-politieke ontwikkelingen rond onderwijsbege-
leiding en zorg. De bevindingen uit de narratieve analyse laten zien hoe de identiteit van 
deze leraren zowel individueel als sociaal van aard is, zoals ook Goodson (2003) en meer 
recent Akkerman en Meijer (2011) betogen. Het betreft hier niet alleen de context van 
hun beroepspraktijk maar ook maatschappelijke inbedding van identiteit in de loopbaan. 
Hoewel alle verhalen van deze onderwijsprofessionals uniek zijn, kunnen zij ook in een 
groter verband geplaatst worden. Wanneer de loopbaanverhalen van de leraren in deze 
studie worden geanalyseerd tegen hun maatschappelijke achtergrond klinken geluiden 
mee, die vaak niet expliciet zijn. Mensen zijn in hun loopbaan in een dialogisch proces 
verwikkeld, met zichzelf maar ook met de maatschappij. Erfenissen vanuit het gezin van 
herkomst, de sociaaleconomische klasse of sekse-specifieke socialisatie spelen hierbij een 
rol. Dit komt naar voren in de verhalen van leraren die (nog) geen kinderen hebben en 
(daardoor) actief aan hun loopbaan kunnen werken, terwijl vrouwen met kinderen — 
maar ook een enkele man — in hun positie als ouder regelmatig in conflict komen met 
hun rol als professional. Vrouwen van rond de vijftig lijken daarbij typisch kinderen van 
hun tijd. Verhalen van de meeste van deze vrouwelijke leraren tonen dat zij in hun jeugd 
niet gestimuleerd werden in hun eigen loopbaankeuzes die niet ‘pasten’ in het milieu of 
voor een meisje. Door deze sekse-specifieke socialisatie bleken zij echter vaak extra ge-
dreven om hun loopbaan naar eigen keuze vorm te geven, waarbij hun eigen leraren in 
de middelbare school soms een promotor-positie innamen. Zij tonen zich strijdbaar en 
laten actief gedrag als een zelfsturende ‘actor’ zien. Vanuit dit levensthema als rode draad 
in hun eigen loopbaanverhaal zijn zij zich ook bewust van het belang van een emancipa-
toire loopbaanbegeleiding voor hun eigen kinderen en voor hun leerlingen. Het streven 
naar inclusief onderwijs vormt dan een rode draad en missie in hun professionele iden-
titeit. Ook bij andere leraren vinden we dit thema van inclusief onderwijs, soms omdat 
zij ervaring hebben opgedaan binnen het speciaal onderwijs, soms omdat zij van huis 
uit expliciete waarden meekregen die een inclusieve samenleving weerspiegelen. Bij de 
ambulante begeleider en enkele loopbaanbegeleiders gaat het daarbij om recht doen aan 
de diversiteit van leerlingen in een inclusieve school. Zij werkten bijvoorbeeld in speciaal 
onderwijs of een school bij een gevangenis, waar leerlingen letterlijk van de maatschappij 
worden buitengesloten. Deze leraren kregen daarbij al van huis uit mee dat vooral geke-
ken moet worden naar talenten van mensen en niet naar hun beperkingen. 
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De resultaten tonen overkoepelende patronen, waardoor de verhalen van deze leraren 
geen individuele ‘stories’ blijven maar in de context geplaatste ‘histories’ (Goodson, 2003: 
47). Daarmee kon ontwikkeling van identiteit van de leraren in deze studie in een (le-
vens)loopbaanperspectief worden geplaatst. Omdat de meeste deelnemers in deze studie 
een nieuwe taak of functie hebben of ambiëren kunnen vele van hen als een ‘shifter’ in de 
termen van Olsen (2008b) worden gezien, daarnaast zijn er een aantal ‘stayers’ en ‘uncer-
tains’ en is er een enkele ‘leaver’. 
9.3 Eindconclusie
De hoofdvraag van dit onderzoek is: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun 
professionele identiteit in een opleiding in speciale onderwijszorg en loopbaanbegeleiding 
van leerlingen? De eindconclusie luidt dat leraren in deze studie hun identiteit op nar-
ratief-dialogische wijze ontwikkelen, dat zij emotioneel en ook relationeel-situationeel 
gepositioneerd zijn. Deze drie kenmerken van ontwikkeling van professionele identiteit 
van leraren worden hierna geëxpliciteerd.
Narratieve dialogische identiteit
Een meerwaarde van dit onderzoek wordt gevormd door het longitudinale karakter er-
van, waardoor inzicht in de identiteitsontwikkeling van deze leraren kon worden ver-
kregen. Ander onderzoek naar identiteit van leraren maakt vaak gebruik van een enkel 
‘meetmoment’ waardoor ontwikkeling niet in beeld kan worden gebracht (zie bijvoor-
beeld Canrinus et al., 2012). Resultaten van de voorliggende longitudinale studie laten 
zien dat identiteit niet iets is dat deze leraren op een gegeven moment ‘bereikt’ hebben, 
als een product dat ‘af ’ is, maar een dynamisch proces behelst, dat een leven lang door-
gaat, in dialoog met de omgeving en in de tijd. De identiteit van leraren blijkt een dyna-
misch zelfverhaal van de leraar op een bepaald moment in een bepaalde context, waarbij 
diverse, soms conflicterende posities worden ingenomen. Identiteitsontwikkeling is pas 
achteraf te constateren in een dialogisch tot stand gekomen zelfverhaal. 
Behalve het dynamische aspect van identiteit is een inzicht uit deze studie dat er geen 
sprake is van ‘de’ professionele identiteit van leraren maar van meerdere ik-posities in 
een dialogische identiteit van de leraar, posities die binnen de compositie van het zelf met 
elkaar voortdurend in een interne dialoog zijn verwikkeld. De studie laat zien dat per-
soonlijke en professionele posities daarbij nauw verweven zijn binnen de compositie van 
het zelf. Dit komt ook in bevindingen van ander onderzoek naar voren (Beijaard et al., 
2004; Day et al., 2006a), maar deze studie geeft op empirisch niveau inzicht in hoe leraren 
hun professionele identiteit ontwikkelen als meerstemmig zelfverhaal over een periode 
van vier jaar in dialoog met zichzelf, met de opleiding, met hun school en beroepsprak-
tijk, met hun privé-situatie en met de maatschappij. Leraren ontwikkelen verschillende 
sub-identiteiten die als ik-posities in de compositie van het zelf gerelateerd zijn aan hun 
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praktijk, waarbij ze steeds moeten onderhandelen over de betekenis daarvan, door de 
dialoog aan te gaan over hun identiteit met anderen of ‘het andere’. Dat gaat vaak gepaard 
met spanningen en emoties, die een motor voor ontwikkeling van identiteit blijken te 
zijn. Op een ander moment kunnen andere ik-posities dominant zijn in de compositie 
van het zelf. Deze conclusie komt overeen met Akkerman en Meijer (2011). Daar wordt 
een dialogische zelfopvatting bepleit voor (studies naar) identiteitsontwikkeling van le-
raren. De onderhavige studie toont aan dat een professionele identiteit uit diverse, elkaar 
afwisselende, ik-posities bestaat en daarmee een dynamisch en dialogisch karakter heeft. 
De studie laat op empirisch niveau zien hoe verschillende soorten dialogen daarin een rol 
spelen. Vanuit hun beroepsmotivatie positioneren deze leraren zichzelf in het heden in 
dialoog met hoe ze zichzelf in het verleden zagen en hoe ze zichzelf in de toekomst zien. 
Daarnaast zijn er verschillende ik-posities in hun taakopvatting als rollen binnen henzelf 
in dialoog en tot slot zijn ze vanuit hun zelfbeeld in dialoog met hoe anderen hen zien 
(volgens henzelf). Als begeleider/coach gaan leraren niet alleen een dialoog aan met hun 
leerlingen, maar ook met zichzelf, de opleiding, de school waarbinnen zij werken en de 
maatschappij. Dat geldt ook voor dialogen vanuit een rol als expert en innovator en voor 
de positionering van leraren in hun loopbaan. 
Emotioneel gepositioneerde identiteit
Leraren kiezen vaak voor hun beroep vanwege een intrinsieke motivatie vanuit zorg en 
betrokkenheid voor hun leerlingen (O’Connor, 2008). Dat komt ook naar voren uit de 
narratieve analyse van de ontwikkeling van professionele identiteit in deze studie. Op 
belevingsniveau blijkt de cirkel uit de zelfconfrontatiemethode nuttig omdat die gevoels-
patronen weergeeft en inzichtelijk kan maken hoe de emotionele positionering zich ont-
wikkelt in de tijd. Zorg blijkt een sterke motivatie in de verhalen van deze leerlingbe-
geleiders, de ambulante begeleider en loopbaanbegeleiders. Zorg vormt echter ook een 
ambiguïteit bij hen, die ligt op het terrein van continuïteit en verandering. Deze leraren 
zochten uitdaging in hun loopbaan (verandering), maar die ligt op het terrein waar zij 
altijd al sterk in waren: betrokkenheid op anderen, begeleiden en coachen van leerlingen 
(continuïteit). 
Afhankelijk van posities en de dialogische ruimte waarin zij zich bevinden reageren le-
raren op hun emoties onder invloed van positie-gebonden verwachtingen en vereisten, 
zoals Hermans en Hermans-Konopka (2010) in hun Dialogical Self Theory aangeven. 
Uit de onderhavige studie blijkt hoe die verwachtingen vanuit school, opleiding en maat-
schappij aan leraren worden gesteld. Er wordt verwacht dat zij ‘zorg bieden’ in hun rol 
als begeleider ook al ervaren zij daarvoor te weinig beschikbare tijd of komt deze zorg-
positie soms in de knel met hun rol als vakdocent, of met hun privéleven. Tronto (1993) 
beschrijft zorg niet als een dispositie, emotie of eigenschap maar als een professionele 
praktijk. Daarin worden vier fasen onderscheiden. De kwaliteit van goede zorg is pas ge-
waarborgd als aan alle vier wordt voldaan: zich zorgen maken om (‘caring about’), zorgen 
voor (‘taking care of ’), verzorgen/zorg geven (‘care giving’), maar ook zorg ontvangen 
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(‘care receiving’). Tronto (1993) ziet deze vierde fase in het zorgproces als cruciaal: ve-
rifiëren of wel aan de behoeften van de zorgontvanger voldaan is. Anders gesteld of de 
behoefte om als begeleider te helpen in het belang van de leerling is. Om te begrijpen hoe 
breed zorg als praktijk is, is het volgens Tronto goed om te definiëren wat géén zorg is. In 
een eigen behoefte voorzien valt volgens Tronto niet onder zorg. Dat neemt niet weg dat 
leraren die in deze studie begeleider willen worden juist kiezen voor zorg en het ‘helpen’ 
van leerlingen vanuit een persoonlijke behoefte. De vraag daarbij is wiens behoeften ei-
genlijk centraal staan: die van de leerling of van de begeleider? Deze studie laat zien dat 
een te grote betrokkenheid van leraren bij hun leerlingen een valkuil kan vormen omdat 
het leerlingen autonomie zou kunnen ontnemen. Leerlingen hebben juist ook behoefte 
aan autonomie, naast de behoefte aan relatie en competentie (Stevens, 1994, 2002). 
Volgens Kelchtermans (2009: 265-6) is kwetsbaarheid inherent aan het leraarschap. De 
auteur onderscheidt drie kenmerken van kwetsbaarheid. Leraren hebben op de eerste 
plaats geen ‘full control’ over de condities waaronder zij moeten werken (denk aan regel-
geving vanuit het ministerie, kwaliteitssystemen, beleidseisen e.d.), die niet altijd de kwa-
liteit van onderwijs hoeven te verbeteren (zie ook: Biesta, 2012). Daarnaast kunnen zij 
slechts in beperkte mate hun effectiviteit bewijzen. “Very often teachers are not allowed to 
witness when the seed of their efforts finds fertile ground to develop”, aldus Kelchtermans 
(2009: 266). Zij zien dus vaak niet de oogst van wat zij zaaien. Een derde argument waar-
om leraren per definitie kwetsbaar zijn, is de keur aan mogelijkheden waaruit zij kunnen 
kiezen om te handelen:
Teachers cannot but make dozens of decisions about when and how to act in order to 
support students’ development and learning, but they don’t have a firm ground to base 
their decisions on. Even when the justification for teachers’ decisions can be explicitly 
stated, with reference to a certain idea (argument) of good education in general and 
good education for this pupil here and now, that judgement and decision can always 
be challenged or questioned. (Kelchtermans, 2009: 266) 
Deze drie kenmerken blijken in het licht van deze studie van belang maar dienen tevens 
genuanceerd te worden. De leraren in deze studie zijn niet alleen kwetsbaar maar ook 
krachtig in verschillende rollen en posities die zij afwisselend of gelijktijdig bekleden. 
Leraren blijken zich als begeleiders inderdaad vaak ‘overgeleverd’ te voelen aan het zorg-
beleid dat niet door henzelf, als uitvoerders van dat beleid, wordt bepaald. Maar zij tonen 
zich tegelijkertijd ook strijdbaar in het verdedigen van de belangen van hun leerlingen, 
als een ‘actor’. Zij weten niet of de resultaten van hun begeleiding rechtstreeks aan hun 
handelen te danken zijn. Voor de leraren in deze promotiestudie geldt dat ook voor het 
begeleiden van leerlingen in hun loopbaanontwikkeling op langere termijn. Of leerlingen 
al dan niet goed terechtkomen in hun loopbaan of op de arbeidsmarkt ligt deels buiten 
de ‘locus of control’. Eén leraar volgt in dit onderzoek in het kader van zijn master-studie 
zijn leerlingen in hun loopbaan na het afronden van het vmbo. Juist met positieve loop-
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baanverhalen wil hij leerlingen een stem geven en een tegenstem vormen tegen alle nega-
tieve geluiden in de media over het vmbo. Het actie-onderzoek dat deze leraar verrichtte 
in zijn rol als loopbaanbegeleider kan als een vorm van kracht worden gezien, tegenover 
de fundamentele kwetsbaarheid die het leraarsberoep kenmerkt. 
De meerwaarde van deze studie ligt hierin dat een zeer genuanceerd beeld geschetst kon 
worden van emotionele posities van leraren in onderwijszorg en loopbaanbegeleiding in 
het havo/vwo en (v)mbo. Dat betekent dat het streven naar het vergroten van autonomie 
(Z-motief) van de leraar in identiteitsontwikkeling maar het halve verhaal vormt. Het 
gaat ook juist om ontvankelijkheid (A-motief). Ondanks de grote nadruk die in oplei-
den en professionaliseren op ontwerpen, plannen en handelen wordt gelegd, is de on-
derwijspraktijk onderhevig aan vaak niet-voorziene gebeurtenissen, zoals Kelchtermans 
(2009) beschrijft. Het gaat er daarbij ook om je als leraar te durven laten verrassen en te 
laten verwarren: “there is also this passive dimension of undergoing, surprise, puzzle-
ment, powerlessness” (Kelchtermans, 2009: 266). Het onderscheid tussen het Z-motief 
(autonomie) en het A-motief (verbondenheid) zoals in deze studie werd gehanteerd is 
hierbij nuttig, vooral wanneer dit gekoppeld wordt aan meerstemmigheid en dialogische 
posities in het zelf. Dit toegewijde proces van beoordelen en zorgen opent de ‘onder-
wijskundige ruimte’ in de relatie tussen leraren en leerlingen (Kelchtermans, 2009: 266). 
Daarin is niet alles van tevoren vastgelegd, rollen zijn niet volledig gedefinieerd of voor-
geschreven en het oordeel kan bovendien nog fout zijn. Anders gezegd: de relationele 
kant van gericht zijn op de ander en het andere (A-motief) is nodig bij ontwikkeling van 
professionaliteit en identiteit (zie ook Jacobs (2001). Dat vormt het derde kenmerk van 
professionele identiteit.
Relationele en situationeel gepositioneerde identiteit
Leraren ontwikkelen op situationeel niveau hun professionele identiteit als dialogisch 
proces met hun school als context, die mede bepaalt in hoeverre zij een bijdrage aan hun 
beroepspraktijk kunnen (en mogen) leveren en er in mogen of kunnen participeren. Het 
gaat daarbij in deze studie om de door de leraar subjectief waargenomen onderhande-
lingsruimte en micro-politieke geletterdheid, waarvan Wenger (1998) en Kelchtermans 
(2009) het belang onderstrepen. De bevindingen tonen de marginale plaats van zorg, leer-
ling- en loopbaanbegeleiding in het voortgezet onderwijs in de beleving van de leraren. 
Vrijwel alle deelnemers in deze studie ervaren de druk van te weinig tijd om het begelei-
dingswerk kwalitatief goed te kunnen doen en de werkdruk van het moeten combineren 
van verschillende rollen. Dit kan hun gevoel van een goede leraar zijn aantasten en komt 
overeen met resultaten van Ballet (Ballet, Kelchtermans & Loughran, 2006; Ballet, 2007). 
Ook in de bevindingen uit de onderhavige studie spelen micro-politieke processen in 
school mee, zoals het ontbreken van een visie bij de schoolleider op loopbaanbegeleiding 
of de positionering en facilitering van zorg en begeleiding in de school en de macht die 
de begeleider heeft of ervaart. Alle begeleiders in deze studie ervaren in de praktijk een 
tekort aan tijd. Dat zorgt enerzijds vaak voor een disbalans tussen rollen als vakdocent 
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en begeleider maar ook tussen werk en privé, omdat zij veel eigen tijd besteden aan hun 
werk en in zichzelf moeten onderhandelen waar op een bepaald moment tijd in te steken. 
Het betekent anderzijds ook dat zij vaak moeten worstelen om erkenning van goede zorg 
binnen hun school, hoewel zij niet in een positie zitten om te bepalen hoeveel middelen 
er voor zorg en begeleiding worden vrijgemaakt. 
De meeste leraren in deze studie hebben in de loop van de tijd een balans gevonden 
tussen diverse professionele rollen. Daarbij geven zij aan dat de ervaring opgedaan in de 
praktijk hen hierbij helpt. Ook tussen privé- en professionele rollen vinden zij in de loop 
van de tijd een balans, waarbij de partner vaak een positieve rol speelt. Dit geeft aan dat 
het onderscheid tussen een persoonlijke en professionele identiteit (Day et al., 2006a) als 
kunstmatig gezien kan worden en pleit ervoor het persoonlijke en het professionele als 
diverse ik-posities op te vatten binnen de compositie van het zelf.
9.4 De resultaten kritisch beschouwd
Deze studie tracht de subjectieve individuele verhalen van identiteitsontwikkeling van 
leraren te verwoorden en deze in een breder perspectief te plaatsen in de context van 
ontwikkelingen in hun beroepspraktijk. Het is echter maar de vraag in hoeverre dat wer-
kelijk gelukt is en of dit überhaupt mogelijk was in de gekozen opzet. Er is immers geen 
empirisch onderzoek gedaan in de onderwijspraktijk van deze leraren. Ook de opleiding 
werd niet systematisch geanalyseerd op effecten en slechts als contextfactor meegeno-
men. Data werden bovendien zes tot tien jaar geleden verzameld. Relevant is de vraag 
of vergelijkbare resultaten zouden zijn verkregen wanneer deze studie in een andere tijd 
was uitgevoerd. Ook zijn de data in een specifieke context verzameld. De vraag is hier 
ook of dezelfde resultaten waren verkregen in een andere context bijvoorbeeld in een re-
guliere bachelor-lerarenopleiding of binnen een ander domein dan onderwijszorg zoals 
techniekonderwijs. Tot slot rijst de vraag wat het onderwijs nu met de resultaten van deze 
studie opschiet. Komt deze studie de kwaliteit van het onderwijs ten goede? Wat hebben 
de leerlingen die door deze leraren begeleid worden er uiteindelijk aan? 
Ontwikkeling richting passend onderwijs en de professionele identiteit van de leraar
Recent is de wet op Passend Onderwijs ingevoerd die een zorgplicht legt bij scholen. Dat 
betekent dat scholen per 1 augustus 2014 ervoor verantwoordelijk zijn om alle leerlingen 
die extra ondersteuning nodig hebben een goede onderwijsplek te bieden. Daarvoor wer-
ken reguliere en speciale scholen samen in regionale samenwerkingsverbanden (www.
passendonderwijs.nl).Voor leraren betekent dit dat zij een rol als speciale begeleider krij-
gen en daarbij verschillen moeten (leren) zien en respecteren. Dit maakt dat resultaten 
van deze studie nog altijd relevant en actueel zijn. Voor de invoering van passend onder-
wijs gingen leraren in de klas ook al om met verschillen tussen leerlingen. Bijvoorbeeld 
tussen intelligentieniveaus en leerstijlen, maar ook tussen onderwijs- en ondersteunings-
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behoeftes. Omgaan met diversiteit is dan ook niet nieuw. Het maakt de lespraktijk uitda-
gend en boeiend, maar soms ook lastig. Voor leraren is de uitdaging om de verschillen te 
zien en te bedenken wat de leerling nodig heeft en daarop te anticiperen. Zij kunnen dat 
bijvoorbeeld doen door verschilende instructies en werkvormen of in de manier waarop 
zij leerstof aanbieden (www.passendonderwijs.nl).
Leraren staan er niet alleen voor bij de vormgeving van passend onderwijs in de praktijk 
om dat zij “in de klas ondersteuning van hun collega’s in het lerarenteam, de interne be-
geleider of zorgcoördinator en de schoolleider [krijgen]. Ook de expertise van het (voort-
gezet) speciaal onderwijs of jeugdhulpverleners kan worden ingezet ter ondersteuning 
van de docent” (www.passendonderwijs.nl). Het gaat dan bijvoorbeeld om de inzet van 
een expert, bijvoorbeeld een ambulant begeleider. De bevindingen van deze studie geven 
aan dat leraren in een (nieuwe) rol als begeleidingsexpert naar collega’s in de eigen school 
of in andere scholen soms ambivalentie en spanning ervaren, wanneer zij een externe 
dialoog aangaan over de begeleiding en ondersteuningsbehoeften van leerlingen. Daarbij 
zijn ook andere ik-posities in het geding naast een positionering over welke zorg leerlin-
gen nodig hebben en hoe die het beste gegeven kan worden. De resultaten van de huidi-
ge studie laten zien hoe een interne dialoog over diverse ik-posities en positionering in 
begeleidingsvisies leraren zou kunnen helpen bij de ontwikkeling van hun professionele 
identiteit richting passend onderwijs.
Ontwikkeling van professionele identiteit in de reguliere lerarenopleiding 
Identiteitsontwikkeling blijkt in deze studie bij ervaren leraren in een Masteropleiding 
een narratief dialogisch proces. De vraag is of deze resultaten in bredere zin gelden en 
bijvoorbeeld gegeneraliseerd kunnen worden naar de identiteitsontwikkeling van leraren 
binnen andere reguliere lerarenopleidingen. Dat zou interessant vervolgonderzoek zijn. 
Van Huijgevoort (2006) evalueerde of een instrument dat gebaseerd is op de Waarde-
ringstheorie en zelfconfrontatiemethode bijdraagt aan een kritische reflectie in het com-
petentiegericht opleiden van leraren in het tweede jaar van hun opleiding. Dit zelfonder-
zoek vond schriftelijk plaats en leek veelbelovend voor de ontwikkeling van leraren in 
opleiding. In dit reflectie-instrument waren naast vragen gerelateerd aan de competentie-
gebieden ontlokkers opgenomen over rollen die de leraar binnen het onderwijs kan ver-
vullen (Fontys Hogescholen, 2005). Deze rollen werden opgevat als sub-identiteiten bin-
nen de theorie van het dialogische zelf (Hermans & Kempen, 1993; Van Loon, 2003). Als 
basis voor deze rollen werd genomen dat de leraar een positie inneemt naar de leerlingen 
en tegelijkertijd naar de collega’s en de schoolorganisatie. In de relatie tot de leerling kan 
de leraar zich meer of minder richten op de inhoud van het onderwijs (rol als vak-expert) 
of de begeleiding van leerlingen (rol als mentor). De rollen bleken grotendeels overeen 
te komen met de rollen zoals die door Teune (2004) zijn onderscheiden in onderzoek 
naar de werkconcepten van aspirant-leraren en met de rollen zoals die in de onderhavi-
ge studie naar voren komen. Hoe de dialoog binnen leraren-in-opleiding over de eigen 
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professionele identiteit, en hoe verschillende rollen en posities hierin verder vorm kan 
worden gegeven, zou nader onderzocht kunnen worden met behulp van het ontwikkelde 
instrument in de onderhavige studie. 
De identiteit van de begeleider in dialoog met leerlingen in de onderwijspraktijk
Een andere vraag betreft de betekenis van dit onderzoek naar professionele identiteit 
van leraren als begeleiders van leerlingen in hun loopbaanleren. Om op deze vraag een 
antwoord te geven zouden leraren in hun professionele gedrag ook daadwerkelijk in hun 
beroepspraktijk bestudeerd moeten worden. Op basis van analyses van video-opgeno-
men loopbaanbegeleidings-gesprekken naar aanleiding van stages in het mbo laat een 
studie van Winters zien dat in begeleidingsgesprekken tussen de docent van de opleiding, 
de leerling/student en de stagebegeleider uit de praktijk vooral over en tegen de leerling 
gesproken, waarbij vooral opleidingszaken centraal staan, maar nauwelijks met de leer-
lingen over hun loopbaanperspectief  (Winters, Meijers, Kuijpers & Baert, 2009; Winters, 
2012)). Resultaten laten bovendien zien dat vooral de leerlingen zichzelf positioneren in 
de stage-begeleidingsgesprekken. Het dialogisch proces om leerlingen en studenten te 
positioneren in een promotorpositie werd als essentieel gezien voor de narratieve kwali-
teit van conversaties bij studentbegeleiding, maar bleek vrijwel nooit voor te komen. De 
gebruikte strategieën hadden in hoge mate gemeenschappelijk dat ze niet-dialogisch zijn. 
Winters (2012) stelt daarom in haar aanbevelingen voor de toepassing van het model 
van het dialogische zelf in trainingen op te nemen voor docenten die steeds meer een 
rol als loopbaanbegeleider krijgen. De resultaten van Winters’ studie maken het belang 
duidelijk van empirisch onderzoek naar wat er daadwerkelijk in de begeleidingspraktijk 
gebeurt in de loopbaangesprekken tussen begeleider en leerling of student. Wanneer zij 
in een daadwerkelijke dialoog met leerlingen verwikkeld zijn is echter niet alleen de zich 
ontwikkelende identiteit van leerlingen maar ook die van de leraren zelf in het geding. 
Deze verschillende ik-posities in de dialoog tussen docenten en stagebegeleiders ener-
zijds en leerlingen en studenten anderzijds verdienen nader onderzoek met de thema’s 
die dominant naar voren kwamen  uit de onderhavige studie als begeleider (zorgen versus 
ontwikkelen), expert (erkenning versus autonomie) en innovator.
Professionele identiteit van leraren in relatie tot didactiek 
Interessant is voorts de vraag hoe de kwaliteit van de educatieve praktijk in de klas is in 
relatie tot de professionele identiteit van de docent. Dat kon door de opzet van deze studie 
niet in beeld worden gebracht: er werd immers geen onderzoek in de onderwijspraktijk 
zelf gedaan. In een recent uitgevoerde studie van Klatter en Vloet (2012, 2014) werd de 
professionele identiteit van leraren in het technisch beroepsonderwijs onderzocht in re-
latie tot hun pedagogisch-didactisch handelen in de klas. Dit gebeurde via een video-coa-
ching traject, waarin deze docenten een actieve rol kregen als mede-onderzoeker. Bij de 
analyses werden de theoretische uitgangspunten en het conceptueel model uit de onder-
havige promotiestudie gebruikt. 
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Uit de observaties van deze verkennende studie van Klatter en Vloet (2012) blijkt dat 
docenten in het HTO echte vak-experts zijn, met een grote mate van kennis over en hart 
voor de inhoud van het vak. In hun identiteit staat de rol van de docent als vak-expert 
centraal. Verschillende docenten hebben jarenlang in de beroepspraktijk gewerkt alvo-
rens zij docent in het hbo werden. Hun beroepsmotivatie om in het onderwijs te gaan 
werken vloeit voort uit ervaringen in hun loopbaan. Zij zien zichzelf dan ook als een 
echte beroepspraktijkman of -vrouw. Toch legt slechts een enkeling expliciet de link van-
uit de lesstof naar de beroepspraktijk. Zij vinden het lastig om de link naar de beroeps-
praktijk te leggen, omdat dat volgens hen moeilijk is bij basisstof uit het eerste en twee-
de opleidingsjaar, of omdat het voor de studenten nog een ‘ver-van-mijn-bed-show’ is. 
Deze veronderstellingen verwijzen ook naar hun professionele identiteit (Klatter & Vloet, 
2012). In de exploratieve studie werd geconcludeerd dat door reflectie op hun handelen 
aan de hand van video-observaties leraren een metapositie kunnen (leren) innemen in 
een interne dialoog met zichzelf, gestimuleerd door een externe dialoog met een bege-
leider/coach of opleider/onderzoeker. De nagesprekken na de video-opnames konden 
geanalyseerd worden met het in deze promotiestudie ontwikkelde conceptueel kader van 
professionele identiteit (Klatter & Vloet, 2014). Ook Vandamme (2012, 2014) deed on-
derzoek naar hoe ervaren hbo-docenten hun identiteit construeren, waarbij hij identiteit 
opvatte in termen van de theorie van het dialogische zelf. Op basis van diepte-interviews 
met veertien docenten kreeg hij inzicht in welke patronen en thema’s docenten hanteren 
om zichzelf te zijn in hun beroepsrol en werk. Conclusies over de huidige identiteit van 
de docent in het steeds veranderende onderwijslandschap van het hoger beroepsonder-
wijs zijn gesitueerd in het hart van de vele twijfels en ontwikkelingen die docenten aan 
den lijve ervaren. Hij pleit voor verruiming van professionele ontwikkeling van docenten 
naar persoonlijke ontwikkeling en gaat daarbij ook uit van een dialogisch zelf waarin 
docenten diverse ik-posities innemen. Admiraal-Hilgeman (2009) ziet loopbaanontwik-
keling van docenten ook als middel om competent te leren omgaan met organisatieont-
wikkeling in het onderwijs. 
Uit de onderhavige studie blijkt dat de verschillende posities die de leraar als begeleider 
of als werknemer inneemt en de opvattingen en emoties die daarmee gepaard gaan in de 
dialoog van belang zijn. Naast emotionele positionering van leraren kan hun levensthe-
ma nader onderzocht worden en de biografische ervaringen die daaraan ten grondslag 
liggen. Ambivalentie en spanningen bieden daarbij wellicht als ‘plekken der moeite’ aan-
knopingspunten voor professionalisering, loopbaan- en identiteitsontwikkeling. 
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9.5 De theorie kritisch beschouwd
In deze paragraaf wordt de theoretische onderbouwing van deze studie kritisch tegen het 
licht gehouden. Allereerst wordt ingegaan op het onderscheid tussen de identiteit en het 
zelf. Daarna worden de basismotieven van autonomie en verbondenheid besproken. Tot 
slot wordt het bestaan van een interne dialoog binnen het dialogische zelf bediscussieerd.
Identiteit of dialogisch zelf?
Hoewel het ontwikkelde conceptueel model aanvankelijk een bruikbaar kader bood om 
professionele identiteit te bestuderen op inhoudsniveau en belevingsniveau, bleken er 
toch een aantal beperkingen aan dit model en de daarmee uitgevoerde cross-overin-
houdsanalyse. Die beperkingen worden hierna beschreven en hebben geleid tot uitbrei-
ding van het kader voor de analyse van ontwikkeling van professionele identiteit. Daar 
lagen een aantal overwegingen aan ten grondslag.
In de eerste plaats kon een identiteit ‘opdelen’ in aparte componenten als taakopvatting 
en -beleving, zelfbeeld en -beleving en basismotieven te veel opgevat worden als uiting 
van een statisch autonoom zelf. Ontwikkeling van het zelfverhaal gaat echter via relatio-
nele processen (Gergen, 2009), in een interne dialoog van het zelf vanuit diverse posities, 
en in een externe dialoog met echte en denkbeeldige anderen, of met ‘het andere’ (Her-
mans & Hermans-Konopka, 2010). Betrokkenen in die dialoog kunnen leerlingen, col-
lega’s of directie zijn, maar ook denkbeelden: over inclusief onderwijs, empowerment, of 
oplossingsgericht werken. Ook de cognities en emoties zouden opgevat kunnen worden 
als afgescheiden delen van een individueel autonoom zelf, als een afgesloten eenheid in 
plaats van een dialogisch zelf vanuit een relationele opvatting. Hoewel de Waarderings-
theorie start vanuit dit dialogisch standpunt, zouden basismotieven te veel als individuele 
persoonlijke kenmerken kunnen worden opgevat. De wijze waarop basismotieven gere-
lateerd zijn aan de context verwijst echter juist naar hoe de persoon zich gesitueerd voelt 
in relatie tot anderen. 
Op grond van dit voortschrijdend inzicht werd het conceptueel model voor professionele 
identiteitsontwikkeling in het tweede deel van deze studie zodanig uitgebreid dat dit niet 
alleen tegemoet kwam aan de cognitieve en emotionele aard van identiteit, maar ook 
aan de relationele aard door een gesitueerde positionering van leraren in identiteit toe te 
voegen (zie figuur 3.6). Door relationele ervaringen te exploreren met diverse ik-posities 
in diverse contexten werd duidelijk wat betekenisvol is voor leraren in hun professionele 
en persoonlijke identiteit. Hun loopbaanverhalen konden op deze wijze dan ook meer 
als ‘histories’ beschouwd worden in plaats van als louter individuele ‘stories’ (Goodson, 
2003; Olsen, 2008b). De door Wenger (1998) onderscheiden meerstemmigheid in identi-
teit (zie 3.2) stemt overeen met de bevindingen in de onderhavige studie, waarin leraren 
zowel wisselende posities in de loopbaan als in diverse contexten bekleden en daarmee 
hun identiteit vormen. Een ander argument voor uitbreiding van het oorspronkelijk con-
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ceptueel model lag in de beperking van het oorspronkelijke model waarmee moeilijk 
overkoepelende levensthema’s en de ontwikkeling in de verhalen van leraren bestudeerd 
konden worden. Een narratieve thematische analyse werd daarom geschikter geacht om 
professionele identiteitsontwikkeling te bestuderen als unieke verhalen, ingebed in de 
historische, culturele en politieke context.
Een dialogische zelfopvatting heeft implicaties voor onderzoek naar identiteit van leraren 
zoals Akkerman en Meijer (2011: 317) betogen. Ten eerste is voorzichtigheid geboden 
in het karakteriseren van leraren in bepaalde vaststaande en statische ‘typen’, bijvoor-
beeld als ‘leerlinggericht’ of ‘lesstofgericht’, zoals vaak in grootschalig surveyonderzoek 
gebeurt. Daarbij wordt uitgegaan van de identiteit van leraren als een eenheid, terwijl 
het onderhavige onderzoek laat zien dat leraren een veelheid aan veelal conflicterende 
ik-posities hebben, zoals ook uit ander onderzoek naar voren komt (Cooper & Olsen, 
1996; Volkmann & Anderson, 1998; Alsup, 2006; Niessen, 2007). Bovendien suggereert 
een typering van leraren in categorieën volgens Akkerman en Meijer (2011) dat ze steeds 
‘dezelfde’ zijn én ook dezelfde blijven over situaties heen, terwijl leraren juist kunnen 
verschuiven in hun ik-posities en deze ook zelf construeren, afhankelijk van de situatie 
die zij tegemoet treden. Dat laten ook de resultaten van de onderhavige studie zien. Daar-
naast worden typeringen van leraren vaak gezien als een vaststaande set van individuele 
eigenschappen die aan hen toegeschreven kunnen worden. Daarbij wordt volgens boven-
staande auteurs echter over het hoofd gezien dat deze gevormd worden door de sociale 
omgeving en gehandhaafd blijven door culturele condities. Erkennen van de meerstem-
mige, gesitueerde en sociale aard van de identiteit van leraren gebiedt dus voorzichtig-
heid met betrekking tot het gebruik van statische en individualistische categorieën.  
Ook in deze studie is identiteit uitgebreid over tijd (verleden-heden-toekomst) en reikt ze 
verder dan louter lokale ik-posities (bijvoorbeeld in de klas). Identiteit wordt ook gevoed 
door mondiale onderwijsontwikkelingen zoals inclusief onderwijs en een steeds gro-
ter wordende diversiteit aan leerlingen door voortschrijdende globalisering (Hermans, 
2012). Identiteit als ‘onderhandelde ervaring’ komt naar voren in de onderhavige studie 
bij leraren in rollen als vakdocent, begeleider, expert in begeleiding en innovator. Leraren 
worden daarbij niet alleen gepositioneerd door hun context maar kunnen zichzelf daar-
bij ook actief positioneren. De twee basisprocessen van identiteitsvorming die Wenger 
(1998) noemt werden door de bevindingen van deze studie onderstreept: deel uit kunnen 
en mogen maken van de beroepspraktijk (verwijzend naar het A-motief) en er actief een 
bijdrage aan kunnen en mogen leveren (verwijzend naar het Z-motief). De micro-poli-
tieke geletterdheid van de docent (Kelchtermans, 2005) is daarbij tevens in het geding.
Autonomie, verbondenheid en competentie?
Een ander punt in deze discussie heeft betrekking op het streven naar autonomie en 
zelfsturing, zoals veelvuldig gehanteerd wordt in moderne modellen voor loopbaan- en 
identiteitsontwikkeling (Meijers & Wijers,1997; Spijkerman & Admiraal, 2000; Kuijpers 
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& Meijers, 2008; Savickas et al., 2009). De vraag is of identiteits- en loopbaanontwikke-
ling wel een steeds verdergaand proces van autonomie en zelfsturing behelst. De ont-
wikkelingspsychologische theorie van Erikson (1968) die verder uitgewerkt werd door 
Marcia (1980) vormt voor veel moderne loopbaantheorieën de basis waar het gaat om 
ontwikkeling van een beroepsidentiteit (zie bijvoorbeeld: Law et al., 2000;  Den Boer, 
2009; Savickas et al., 2011). Deze ontwikkelingspsychologische theorie wordt dan vaak 
gecombineerd met de sociologische constructivistische theorie van Giddens (1991). Op 
grond van de onderhavige studie wordt geconcludeerd dat niet alleen uitgegaan moet 
worden van een steeds grotere mate van zelfsturing of autonomie in de identiteitsontwik-
keling van leraren, maar ook van verbondenheid en de ontwikkeling van een ‘zelf-in-re-
latie’, zoals Josselson (1987) bepleit, of in de woorden van Veugelers (2011) van een sterke 
relatie tussen autonomie en sociale betrokkenheid. Bij de leraren in deze studie blijkt 
autonomie, of zelfsturing, cruciaal te zijn om onderwijsvernieuwingen in hun school te 
bewerkstelligen. Wanneer zij onvoldoende autonomie ervaren, blijkt dat tot frustratie 
te leiden en kan dit bijdragen aan een burn-out. Wanneer zij te veel autonomie maar te 
weinig verbondenheid en aansluiting bij collega’s in hun context ervaren kan dit zelfs tot 
drop-out leiden. 
Op grond van deze studie wordt ervoor gepleit om niet alleen uit te gaan van een steeds 
grotere mate van zelfsturing of autonomie in de ontwikkeling van leraren, maar om ook 
uit te gaan van noodzakelijke relatie of verbondenheid. Dat weerspiegelt een ‘part-who-
le’ opvatting van identiteit, de persoon als deel-geheel, waarin ook behoefte is aan ver-
binding en deel willen uitmaken van een groter geheel (Angyal, 1966; Hermans & Her-
mans-Jansen, 1995; Hermans, 2012: 51). Zowel het streven naar autonomie (Z-motief: 
het streven naar zelfbevestiging) als dat naar erkenning (A-motief: het verlangen naar 
verbondenheid met iets of iemand anders) blijkt dus van belang bij leraren in hun rol 
als expert en innovator. Ryan en Deci (2000) onderscheiden nog een derde psychologi-
sche basisbehoefte die mensen motiveert: naast de behoefte aan autonomie en relatie/
verbondenheid ook de behoefte aan competentie. De leraren in deze studie blijken vooral 
intrinsiek gemotiveerd in hun rol als begeleider en voelen zich daarin nauw verbonden 
met hun leerlingen (relatie). Grenzen stellen vanuit het Z-motief blijkt echter ook nood-
zakelijk. In hun rol als expert en innovator is hun behoefte aan autonomie groot, maar zij 
hebben daarin ook behoefte aan erkenning. De verhalen van teleurstelling laten zien dat 
de omgeving een belangrijke factor is in het erkennen of miskennen van expertise van 
deze leraren. Hierin komt de behoefte aan competentie naar voren. 
Dialoog binnen het zelf?
Een fundamenteel kritiekpunt van Bamberg en Zielke (2007) op de Dialogical Self The-
ory zoals die ook in deze studie gehanteerd wordt, is dat er geen empirisch bewijs zou 
bestaan voor de theoretische claim dat ik-posities binnen het zelf een relatieve autonomie 
hebben en met elkaar in dialoog gaan. Analoog aan Bakhtins opvatting over de polyfo-
ne roman is het volgens hen de vraag wie in het dialogische zelf uiteindelijk de regie in 
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handen heeft en het meerstemmig orkest dirigeert. Welke positie beslist er in het zelf hoe 
tot actie te komen en zich te gedragen? Wie vertelt in ‘the mind’ wat te doen? Of: wie van 
de stemmen ‘wint’ er en waarom? Die vraag kan moeilijk empirisch beantwoord wor-
den maar is wel het overdenken waard. De onderhavige studie laat zien dat ontwikkeling 
van professionele identiteit veel onzekerheid oproept. Voor die ontwikkeling is dialoog 
nodig, die niet uitgaat van consensus, maar juist van pluralisme, meerstemmigheid en 
zelfs soms conflict. Resultaten uit deze studie tonen het belang van beleving wanneer le-
raren in hun loopbaanverhaal een antwoord geven op de vraag welke arbeidsrol ze willen 
uitoefenen binnen het geheel van in de samenleving aanwezige rollen (zorgtaken, vrije 
tijd, burgerschap). Daarbij gaat het ook om de positie die je als begeleider in de school 
ontwikkelt in relatie tot collega’s of de schoolleiding. Daarvoor is een dialoog nodig om 
een diepgaande reflectie teweeg te brengen. De meerwaarde van de onderhavige studie 
ligt in de onderkenning van meerstemmigheid bij leerlingen of studenten en bij leraren 
of docenten die hen begeleiden. Op conceptueel niveau betwijfelen Bamberg en Zielke 
(2007) echter het bestaan van de relatief autonome ik-posities die binnen de compositie 
van het zelf met elkaar een dialoog aangaan. De dialogische psychologie benadrukt dat 
we ‘relationele wezens’ zijn waarbij professionele identiteit niet bestaat voorafgaand aan 
relaties, maar geconstitueerd wordt in voortdurende en veelzijdige relaties in gevarieerde 
omgevingen (Drewery, 2005; Gergen, 2009). 
In de dialogische zelfopvatting van leraren in deze studie werd uitgegaan van drie di-
mensies van identiteit: meervoudigheid naast eenheid, discontinuïteit naast continuïteit 
en de sociale aard naast de individuele aard van identiteit. Dit betekent dat het of-of 
denken in deze dichotomieën wordt losgelaten en er sprake is van en-en op deze drie 
dimensies, zoals Akkerman en Meijer (2011) bepleiten. Met betrekking tot de dimensie 
discontinuïteit-continuïteit leidt de voortdurende verschuiving van ik-posities tot dis-
continuïteit, maar wordt tegelijkertijd continuïteit in de identiteit gehandhaafd door een 
levensthema in de verhaallijn verleden-heden-toekomst. Met betrekking tot de dimensie 
meervoudigheid-eenheid gaat het in het dialogische zelf van de leraren in deze studie om 
verschillende ik-posities die als een eenheid bij elkaar gehouden worden door middel 
van zelfdialoog. Deze ‘zelfdialoog’ omvat een continu proces van het zoeken naar balans 
tussen verschillende ik-posities. 
De Dialogical Self Theory onderkent daarmee de relevantie van eenheid brengende cen-
traliserende krachten, vaak in de vorm van een missie of levensthema over verleden, 
heden en toekomst heen, maar ook van decentraliserende krachten die tot een grote hoe-
veelheid en heterogeniteit aan posities leiden. Aangenomen wordt dat het zelf in staat is 
om zowel centraliserende als decentraliserende bewegingen te maken. Leraren ervaren 
op deze wijze discontinuïteit in steeds wisselende posities. Tegelijkertijd is er echter spra-
ke van continuïteit door een herkenbaar zelf over de tijd heen. Eenheid en continuïteit 
werden in deze studie niet alleen gevonden in een zich ontwikkelend levensthema, maar 
ook in een eenheid brengende missie van de leraren. Deze bestaat uit een bijdrage willen 
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leveren aan de ontwikkeling van hun leerlingen, ook al wisselen deze leraren van functie, 
rol of taak in hun loopbaan (‘shifters’). Met betrekking tot de individuele en sociale aard 
van identiteit benadrukt een dialogische benadering hoe anderen aan de basis liggen van 
ik-posities binnen het zelf. Het sociale omvat niet alleen individuen, individuen omvat-
ten ook het sociale. 
In deze studie komt dat tot uiting in een gesitueerde relationele identiteit, zowel bin-
nen de context van de beroepspraktijk als door een maatschappelijk gesitueerde loop-
baanontwikkeling. Het relationele aspect en de dialoog zijn bij het ontwikkelen van een 
professionele identiteit ook volgens Kelchtermans (2009) belangrijk. Opmerkingen van 
anderen, zoals leerlingen ouders, collega’s en schoolleiders spelen een belangrijke rol in 
het zelfbeeld. Het gaat daarbij om hoe men door anderen wordt waargenomen (Kelchter-
mans, 2009: 261-262). Met name leerlingen spelen ook bij de zelfbeleving  (in Kelchter-
mans’ woorden ‘het zelfwaardegevoel van leraren’) in hun zelfverstaan een belangrijke rol 
in de vorm van feedback die vaak gefilterd wordt. Het zelfwaardegevoel onderstreept ook 
het belang van emoties — zowel positieve als negatieve — in het onderwijs dat leraren 
geven. De taakopvatting als antwoord op de vraag ‘wat moet een leerkracht doen?’, maar 
ook en vooral ‘wat moet een goede leerkracht doen?’ impliceert morele en waardengela-
den keuzes: het gaat daarbij over opvattingen over ‘goed’ onderwijs volgens Kelchtermans 
(2009: 262).  
9.6 De methode kritisch beschouwd 
Deze paragraaf bevat een discussie over een aantal methodologische aspecten van deze 
studie. Aansluitend bij bovengenoemd theoretisch kritiekpunt op de dialoog van posities 
binnen het zelf kan men zich allereerst afvragen of er in deze studie wel werkelijk sprake 
was van een narratieve methode om het dialogische meerstemmige zelf van leraren in 
beeld te brengen. Daarna wordt ingegaan op het dialogische karakter van de relatie tussen 
onderzoeker/opleider en participant/student/leraar.
Een ware narratieve methode?
Het eerste deel van deze studie, waarin een cross-over inhoudsanalyse werd uitgevoerd, 
ging uit van de veronderstelling dat professionele identiteit van leraren beschreven kan 
worden door de door Kelchtermans (1994; 2009) onderscheiden componenten beroeps-
motivatie, taakopvatting en zelfbeeld te integreren in de zelfconfrontatiemethode van 
Hermans & Hermans-Jansen (1995) met toevoeging van de taakbeleving en zelfbeleving. 
De zelfconfrontatiemethode biedt nauwkeurig zicht op de beleving van leraren van hun 
ervaringen in diverse situaties, rollen en posities. 
Analyse van resultaten op de ZKM-wijze kent volgens Bakker (2003, 2009) drie bijzonde-
re kenmerken die voor onderzoeksdoeleinden van belang zijn. Ten eerste gaat de kwalita-
Conclusies en discussie 215
tieve dataverzameling (de inhoud van de waardegebieden) samen met kwantitatieve da-
taverzameling (gevoelsmatige scores en analyse met behulp van correlaties). In de tweede 
plaats kunnen unieke, idiografische gegevens van de persoon met meer algemene, no-
mothetische inzichten uit de theorie verbonden worden. Inzichten uit de Waarderings-
theorie dragen zo bij aan verdieping van (zelf)kennis over de professionele identiteit van 
deze leraren door het manifest maken van onderliggende motieven: het Zelf-motief en 
het Ander-motief. Daarnaast geven resultaten van deze diepere zelfkennis van meerdere 
personen meer licht op theoretische dimensies binnen de onderzoeksvraag: hoe leraren 
hun professionele identiteit binnen een opleiding in speciale onderwijszorg ontwikkelen. 
Op de derde plaats wordt het mogelijk om zowel uitspraken te doen over een groep als 
over een of meer cases. Onderzoek doen met behulp van de zelfconfrontatiemethode 
biedt zo ook de mogelijkheid om op gestructureerde wijze diepgaand zicht te krijgen op 
de ervaringen van groepen mensen, in dit geval ervaren leraren die zich professionali-
seren als speciale begeleider. Persoonlijke betekenissen van onderliggende of botsende 
waarderingen kunnen daarbij aan het licht komen (Bakker, 2003, 2009). 
Bamberg en Zielke (2007 ) vragen zich af of met de zelfconfrontatiemethode een ‘interne 
dialoog tussen ik-posities binnen het zelf ’ kan worden opgeroepen of dat deze dialoog tot 
stand komt door een externe dialoog met de onderzoeker. Zij stellen de kritische vraag of 
deze ‘zelfdialoog’ ook bereikt kan worden zónder hulp van de consultant of onderzoeker 
met de zelfconfrontatiemethode in een externe dialoog. Volgens deze auteurs kunnen 
ik-posities louter geconstrueerd worden in een externe dialoog met een ander. Onduide-
lijk blijft wie er positioneert en hoe verschillende ik-posities ‘in the mind of the person’ 
tot stand komen. Een vraag die deze auteurs daarbij stellen is in hoeverre de zelfconfron-
tatiemethode een ware narratieve methode is vergeleken met andere life-history inter-
viewstrategieën zoals de Biographic-Narrative Interview Method (BNIM) van Wengraf 
(2006). Bamberg en Zielke (2007) betogen dat in narratief onderzoek het te ontlokken 
verhaal door de participant ter plekke moet worden geconstrueerd in dialoog met de on-
derzoeker. In narratieve interviewstrategieën zoals ‘life story’, ‘life-forming’ en ‘life trans-
forming events stories’ vindt zelfreflectie plaats door middel van een paar ontlokkers, die 
uitnodigen om een coherent verhaal te vertellen of die tenminste een coherente stroom 
van betekenisvolle gebeurtenissen oproepen. Dat moet resulteren in het antwoord op de 
vraag om het ‘gevoel van zelf ’ te expliciteren. Volgens Bamberg en Zielke (2007) gebeurt 
er in de zelfconfrontatiemethode echter iets anders, omdat de persoon daarin wordt uit-
genodigd (maar ook gedwongen) om diverse, vaak tegengestelde ik-posities in te nemen 
die ieder van daaruit hun verhaal vertellen. Dit proces zou sterk rationeel van aard zijn 
en daarmee juist de narratieve ‘flow’ onderbreken waarin de leraar uitgenodigd wordt 
zelf te komen tot een coherent verhaal. Hoewel de ZKM claimt narratief te zijn kan deze 
methode dan eigenlijk als ‘anti-narratief ’ beschouwd worden, volgens Bamberg en Zielke 
(2007). Het narratieve proces wordt voortdurend onderbroken door ingrijpen van de 
consultant die aan het voor-structureren is, waardoor het narratieve proces bij de leraar 
niet werkelijk op gang kan komen. Daardoor zou er eerder sprake kunnen zijn van een 
semigestructureerd interview dan van een narratieve methode. 
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Deze kritiek kan ook worden geformuleerd voor deze studie, waarin een (zeer) groot 
aantal ontlokkers in de zelfconfrontatiemethode werd opgenomen (zie Bijlagen 1, 2 en 
3). Na een proces van exploreren van relevante ervaringen werden door de leraar waarde-
gebieden geformuleerd die in de methode opgevat worden als narratieve eenheden. Dat 
gebeurde deels in dialoog met de opleider/onderzoeker (in de mondelinge variant) en 
deels door de personen zelf (in de schriftelijke variant). De vraag is of waardegebieden in 
deze studie werkelijk narratieve eenheden zijn of antwoorden op open vragen. 
Rollen werden als ontlokkers vooraf omschreven, waarbij deelnemers wel konden aan-
geven of ze op hen van toepassing waren en ook zelf enkele rollen konden toevoegen. 
Posities komen pas naar boven bij het doorspreken van de resultaten (bijvoorbeeld ‘ik als 
onzeker’, ‘ik als strijder’), nadat rollen gekoppeld werden aan gevoelens. Een verschil met 
een semigestructureerd interview is dat de leraar zelf de regie hield over het formuleren 
van de kernzinnen als samenvatting van de betekenisvolle ervaringen die naar aanlei-
ding van de dialoog ontstaat. Door gevoelens te koppelen aan de kernzinnen ontstaat 
een meer genuanceerd beeld dan in een semigestructureerd interview. De Waarderings-
theorie gaat er vanuit dat deze gevoelspatronen het verhaal op belevings- en motivatie-
niveau construeren en een eenheid brengend levensthema blootleggen. Een kritiekpunt 
dat daarbij geformuleerd kan worden is dat er met een vaststaande lijst van gevoelens is 
gewerkt in deze studie. Men kan zich daarbij afvragen hoe sturend dit is geweest in de 
emotionele postionering van leraren en in het zoeken naar een thema op grond van hoe 
basismotieven werkzaam zijn in het zelfverhaal. 
In tegenstelling tot wat gebruikelijk is in de zelfconfrontatie was er in deze studie echter 
sprake van een zo groot aantal ontlokkers dat eerder van een semigestructureerd inter-
view kan worden gesproken dan van het ontlokken van een zelfverhaal. Het narratieve 
proces dat beoogd werd kan daardoor verstoord zijn. In een vervolgstudie zou een gerin-
ger aantal ontlokkers te prefereren zijn naast meer vrije ‘keuzemogelijkheid’ in gevoelens, 
zoals in de zelfconfrontatiemethode wordt beoogd. Bamberg en Zielke (2007) betogen 
niet dat een andere methode zoals Life history of BNIM beter is, maar wel dat daar-
in een eenheid brengend convergerend proces in het verhaal wordt nagestreefd, terwijl 
in de zelfconfrontatiemethode volgens hen eerder divergerende processen optreden. De 
assumptie in deze studie was dat het dialogische zelf in staat is om beide bewegingen te 
maken (Hermans & Hermans-Konopka, 2010).
Een ware dialogische relatie?
Vertrekken vanuit een dialogische zelfopvatting impliceert dat het afnemen van een 
interview of zelfonderzoek eveneens als een dialogische situatie moet worden opgevat 
(Akkerman & Meijer, 2011). Vanuit een ideaalbeeld in Hermans’ methode wordt deze 
relatie tussen persoon en onderzoeker als gelijkwaardig beschreven, waarbij elk een eigen 
specifieke expertise heeft. De persoon (in dit geval de leraar) heeft expertise over zijn 
of haar eigen leven, de ‘helper’ (in dit geval de opleider/onderzoeker) over de methode. 
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Deze gelijkwaardigheid kan echter kritisch ter discussie gesteld worden, zeker in het eer-
ste zelfonderzoek. In deze studie was sprake van een bijzonder selectieve groep leraren, 
die gemotiveerd waren voor hun Masterstudie en de onderzoekers als hun (voormalige) 
opleiders kenden. Onderzoeker en participant kenden elkaar vanuit de opleiding en be-
vonden zich in een ongelijke machtsrelatie waarin verschillende belangen en machts-
processen een rol spelen. Opleiders die het eerste zelfonderzoek afnamen moesten de 
leraren in deze studie bijvoorbeeld daarna nog beoordelen op hun afstudeeronderzoek. 
Daarom is het relevant oog te hebben voor dit positioneringsproces tussen lerarenoplei-
ders en leraren (als studenten) en tussen participanten en onderzoeker in het algemeen 
(Drewery, 2005; Hosking, 2007; Jacobs, 2010). Hoewel de rol van onderzoeker in deze 
studie werd beoogd als ‘actieve, geïnteresseerde en niet-beoordelende luisteraar en ob-
servator’, die bij voorkeur een houding aanneemt van ‘empathie, erkenning, waardering 
en loyaliteit’, zoals omschreven door Kelchtermans (1994: 141), was zij slechts relatief een 
buitenstaander. Deze relatie had als voordeel dat de onderzoeker voldoende vertrouwd 
was met de onderwijswerkelijkheid, maar er kan ook sprake zijn geweest van te weinig 
distantie. De vraag is of het zelfonderzoek de vorm van een min of meer machtsvrije dia-
loog kon aannemen, ook al werd dit bij de introductie benadrukt. Alle vier opleiders die 
het eerste zelfonderzoek afnamen waren opgeleid tot ZKM-consultant (een tweejarige 
postacademische opleiding) waarin deze niet-beoordelende houding centraal staat. Toch 
kunnen in de interviewsituatie wellicht bepaalde ik-posities zijn opgeroepen, terwijl an-
dere achterwege werden gelaten, eenvoudigweg omdat de onderzoeker een bepaald the-
ma bestudeert (in dit geval identiteit) in relatie tot onderwijszorg en loopbaanbegeleiding 
van leerlingen. Deze dialogische relatie kan dan tot een bepaalde response-bias geleid 
hebben, waarin de leraar sociaal wenselijke antwoorden geeft, bijvoorbeeld vanuit zijn of 
haar positie als (voormalig) student aan een opleidingsinstituut met een sterk normatief 
karakter qua visie en methodieken in de opleiding. Bovendien kan de leraar hierdoor een 
bepaald taalgebruik bezigen, bijvoorbeeld meer academische, reflectieve of pedagogische 
termen. Kelchtermans geeft aan dat verhalen van leraren niet alleen informatie geven 
over hoe zij denken over zichzelf maar dat betekenisgeving altijd in dialoog met (werke-
lijke of denkbeeldige) anderen plaats vindt (Kelchtermans, 2009: 263):
Teachers’ narrative accounts of their experiences are not just informative about how 
they think about themselves. Rather they construct that self-understanding in the in-
teractive act, at the same time (implicitly or explicitly) inviting the ‘audience’ to ack-
nowledge, confirm or question and contradict the statement. Narrative accounts re-
vealing one’s self-understanding are moments of interactive sense-making. Because 
the issue at stake is not a neutral statement, but one’s self and the moral choices and 
emotions it encompasses, the narrative accounts always entail an aspect of negotia-
tion (seeking recognition or acknowledgement). The value-laden choices in the task 
perception, for example, can be contested, questioned, but this task perception also 
offers strong possibilities for negotiating shared understandings and shared moral and 
political choices among colleagues. (Kelchtermans, 2009: 263)
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Kelchtermans (2009) benadrukt daarmee dat in narratief onderzoek leraren niet alleen 
openbaren hoe zij denken over zichzelf, maar ook (impliciet of expliciet) rekening hou-
den met het publiek. Narratieve uitspraken die het zelfverstaan onthullen zijn volgens 
Kelchtermans daarom tevens momenten van interactieve betekenisgeving die in dialoog 
tot stand komen. De onderzoeker is daarbij van invloed op hoe de leraar zichzelf presen-
teert. Dat was zeker het geval in de hier voorliggende studie waarin de onderzoeker tij-
dens het eerste zelfonderzoek tevens de rol van opleider vervulde. De vraag is hoe leraren 
op dat moment de ‘goede’ manier om een verhaal te vertellen selecteren. Dat is wellicht 
afhankelijk van veel factoren zoals de context, maar ook de relatie met de gesprekspart-
ner, doel van de conversatie en retorische strategieën die meer of minder geschikt worden 
gevonden gedurende het discours (Sarbin, 1986). Dit kan mogelijk de mate van validiteit 
en betrouwbaarheid van deze studie hebben aangetast. In een dialogische benadering 
kunnen methoden en technieken gekozen worden die de ondervraagden actief een stem 
geven, bijvoorbeeld door hen ook te betrekken in het proces van analyseren en interpre-
teren (Akkerman & Meijer, 2011). Goodson (2003: 47) ziet dit als ideale relatie tussen 
onderzoeker en de leraar en bepleit dat deze laatste een rol als medeonderzoeker krijgt. 
Hij benadrukt dat de verschuiving naar levensgeschiedenissen (van ‘stories’ naar ‘histo-
ries’) de samenwerking tussen leraar en onderzoeker verandert waarin de leraar meer is 
dan een verhalenverteller en ook onderzoeker wordt. De externe onderzoeker is meer 
dan een luisteraar en ontlokker van verhalen en actief betrokken in de tekstuele en con-
textuele vormgeving. Deze dialoog leidt tot een omslag waarin een nieuwe samenwerking 
gecreëerd kan worden waarin leraren als onderzoekers niet alleen verhalen van hun leven 
onderzoeken, maar ook de context ervan. Die samenwerking verschaft nieuwe inzichten 
voor ieder die betrokken is bij de wereld van het onderwijs (Goodson, 2003: 47).
 
Een relevante vraag in deze samenwerking tussen onderzoeker en de leraar als partici-
pant is hoe deze laatste een stem krijgt in het uiteindelijke verslag en hoe de stem van 
de onderzoeker daarin doorklinkt (Clandinin & Connelly, 2000: 146-7). De wens om 
leraren een stem te geven kan contrasteren met de uiteindelijke geanalyseerde en be-
schreven resultaten in dit manuscript geschreven door de onderzoeker. Dat is een van 
de dilemma’s voor de onderwijsonderzoeker waar ook Pring (2003) op wijst. Leraren in 
deze studie waren weliswaar zelfonderzoekers van hun eigen professionele identiteit en 
hadden bovendien een rol als ‘teacher-as-researcher’ in hun eigen beroepspraktijk. Zij 
construeerden hun eigen zelfverhaal in dialoog met de opleider/onderzoeker. Hun ac-
tie-onderzoeksverslagen waarin zij hun stem lieten horen en die van betrokkenen in hun 
beroepspraktijk (leerlingen, collega’s) werden niet geanalyseerd in deze studie in relatie 
tot hun identiteit. Zij werden ook niet betrokken als ‘teacher as researchers of the con-
texts of lives’, zoals Goodson (2003: 30-2) en Akkerman en Meijer (2011) bepleiten. Dat 
is jammer, want dit had meer inzicht kunnen geven in wat Goodson ‘histories’ noemt, 
of in de woorden van Clandinin en Connelly (2000: 89-91) in de ‘storied landscapes’ van 
de school of beroepspraktijk waar leraren in werken. Wel werd getracht de verhalen van 
leraren in deze studie in de context van hun school te zetten. Maar dat gebeurde in de 
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analyses door de onderzoeker, en niet door de leraren zelf. Leraren in deze studie werden 
uiteindelijk evenmin betrokken bij het tot stand komen van de conclusies en verslagge-
ving. Aanbevolen wordt om in een volgende studie de leraren zelf actiever te betrekken in 
theorievorming aangaande de contexten van hun eigen onderwijspraktijk.
9.7 Implicaties voor professionalisering
Zelfverhalen van leraren die zicht geven op hun professionele identiteit, zijn van be-
lang voor de professionalisering van leraren. In deze paragraaf wordt achtereenvolgens 
ingegaan op reflectie in de opleiding op het zelfverhaal van leraren in relatie tot hun 
biografische ervaringen, emotionele, moreel ethische en politieke issues en dialogische 
ik-posities. Daarna wordt ingegaan op hoe een autonoom zelf en een zelf-in-relatie te 
stimuleren. 
Het belang van reflectie
Leraren krijgen vanuit leerlingenzorg en loopbaanbegeleiding te maken met veranderin-
gen in hun praktijk. Zij moeten omgaan met nationaal en internationaal geformuleerde 
eisen, die vanuit hun nieuwe functie door hun schoolcontext of een inclusieve samen-
leving gesteld worden (zie bijv. Stevens, 1997, 2002; Van der Wal & de Wilde, 2011). De 
opleiding waar deze studie plaats vond wil leraren opleiden tot kritische professionals 
die aan inclusief onderwijs en loopbaanleren van leerlingen vorm kunnen geven. Deca-
nen krijgen daarbij een kritische visie op (loopbaan)begeleiding aangereikt die levens-
lang leren stimuleert om leerlingen in staat te stellen zélf verantwoordelijkheid voor hun 
loopbaan te nemen. Leraren worstelen echter met de vraag hoe vorm te geven aan het 
overdragen van maatschappelijke waarden en normen in participatief burgerschap en 
doelen als zelfsturing van leerlingen (Bolhuis, 2004). Juist dit soort innerlijke conflicten 
dragen bij aan ontwikkeling van hun professionele identiteit, zo laten de bevindingen in 
onze studie zien. Volgens Bolhuis (2004) zouden professionele leraren zich bewust moe-
ten zijn — of worden — van spontane leerprocessen in hun beroepspraktijk, bij zichzelf, 
hun collega’s en leerlingen en van de effecten daarvan op hun handelen en denken. Ook 
Sugrue (1997) betoogt dat bij de professionele ontwikkeling van leraren in lerarenoplei-
dingen deze impliciete kennis geëxpliciteerd zou moeten worden, terwijl die juist vaak 
ongearticuleerd, onuitgesproken en impliciet blijft. Sugrue wijst daarbij tevens op de im-
pact die externe kennis over onderwijs, zoals aangereikt op de opleiding, kan hebben op 
de subjectieve kennis die leraren ontwikkelen. Zoals Bakker (2013) aangeeft gaat het bij 
deze nieuwe informatie van buiten (‘kennis’, op een bepaalde manier gepresenteerd), die 
vreemd is voor de lerende, om inpassing in een reeds verworven en opgebouwde kennis- 
en betekenisstructuur en dit leerproces betreft eigenlijk altijd  identiteitsontwikkeling:
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In dat ‘inpassen’ vindt aan de ene kant onvermijdelijk een transformatie plaats van de 
aangeboden informatie, doordat uit de reeds verworven en opgebouwde kennis- en 
betekenisstructuur betekenis wordt verleend aan het nieuwe. Aan de andere kant ver-
andert in dat proces ook de bestaande betekenisstructuur waarmee leren samenvalt 
of overlapt met identiteitsontwikkeling en identiteitsvorming. (Bakker, 2013: 44-45)
Het bestaande ‘iets van buiten’, wat vreemd was voor de lerende en wat ingepast wordt 
in datgene wat voor hem bekend is, wordt daarmee iets persoonlijks. Hier zien we de 
dialoog die identiteitsontwikkeling omvat die ook in de bevindingen van de onderhavige 
studie naar voren komt. Identiteitsontwikkeling is volgens Bakker niet iets wat we naast 
het leren in de schoolpraktijk een plaats moeten geven; het leren en deelnemen aan het 
onderwijs zelf is identiteitsontwikkeling. Hoewel Bakker het hier over het leren van leer-
lingen heeft, geldt het ook voor leraren die zich verder professionaliseren in het kader van 
een opleiding, zo blijkt uit de onderhavige studie. Ook Teune (2004) pleit voor reflectieve 
activiteiten in de opleiding als sleutel voor professionele ontwikkeling, met een focus op 
het expliciet maken van de aanwezige persoonlijke praktijkkennis bij de student. 
Zowel biografische ervaringen, subjectieve opvattingen over onderwijs als over het zelf 
als leraar zijn belangrijke elementen in de onderhavige studie naar professionele iden-
titeit, en laten het belang van bewustwording daarvan zien. Olsen (2008a) ziet dit leren 
over zichzelf als leraar als een onderhandelingsproces tussen persoonlijke onbewuste 
levensthema’s, onderwijsmodellen en theorieën over het zelf. Een persoon construeert 
daarbij op unieke wijze zijn of haar begrip van de wereld, gebaseerd op eerdere erva-
ringen en handelt daar vervolgens naar. Dat wordt bevestigd in de voorliggende studie. 
Vroegere ervaringen zorgen voor diep ingebedde opvattingen van beginnende leraren 
over het vak, over leren, over onderwijs en over hun leerlingen. 
The content of the subjective educational theory is largely idiosyncratic, based on per-
sonal experiences and therefore potentially incomplete, one-sided or simply wrong 
(even if it ‘works’ for the teacher involved). Making the implicit educational theory 
explicit through reflection is of crucial importance if teachers want to develop the 
validity of their professional know-how, refine or extend it. Only if its content is made 
explicit, others can comment, question, elaborate, contradict and thus contribute to 
furthering its validity. (Kelchtermans 2009: 264) 
Kelchtermans (2009) bepleit het gelijktijdig reflecteren op en bestuderen van het profes-
sioneel zelfverstaan — vooral de taakopvatting — en de subjectieve onderwijstheorie van 
leraren als verweven begrippen die onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn:
This illustrates the link between self-understanding (more in particular the component 
of task perception) and the subjective educational theory, with the first encompassing 
the personal programme of goals and norms (the ‘what?’), and the latter consisting of 
the knowledge to achieve them (the ‘how to?’). (Kelchtermans, 2009: 264)
Conclusies en discussie 221
Hoewel in de onderhavige studie alleen professionele identiteit centraal stond, lichten 
de bevindingen ook een tipje op van de sluier van de subjectieve onderwijstheorie van 
de leraren als het gaat om begeleiden van leerlingen in speciale onderwijszorg of hun 
loopbaan. Voor het opleiden van leraren of professionaliseren van ervaren leraren is ex-
pliciteren van het professioneel zelfverstaan én de subjectieve onderwijstheorie daarom 
essentieel. De inhoud van de subjectieve onderwijstheorie kan alleen expliciet worden 
door doelgerichte reflectie. Die reflectie zou verder moeten reiken dan een instrumentele 
en technische reflectie op de effectiviteit van het handelen en ook het emotionele, morele 
en politieke niveau moeten omvatten (Kelchtermans, 2009: 267). Ook alleen reflecteren 
op competenties schiet daarbij te kort. Reflectie moet dieper ingaan op moreel engage-
ment en verantwoordelijkheid van leraren in relatie tot hun leerlingen, collega’s, ouders 
en de maatschappij. Deze morele dimensie in onderwijs verwijst fundamenteel naar de 
vraag wat onderwijskundig en maatschappelijk gezien in het belang is van leerlingen: niet 
alleen naar wat de leraar moet doen maar ook hoe hij het moet doen om het goed te doen 
(Kelchtermans, 2009: 264-270). Kritische reflectie zou ook volgens Veugelers (2010) ge-
baseerd moet zijn op het expliciteren van de morele criteria die worden toegepast door 
leraren.
De methode van school-video-observatie-coaching (Vloet & Van Swet, 2003; Janssen, 
2011; Schildwacht, 2012) blijkt een krachtige werkwijze om te komen tot een bewustwor-
ding van de eigen handelwijze in de les, tot het expliciteren van onderliggende opvattin-
gen en motieven als onderdeel van de professionele identiteit. Schildwacht (2012) deed 
onderzoek naar kenmerken en effecten van een professionaliseringsprogramma geba-
seerd op video-coaching van leraren in teams in het voortgezet onderwijs. Video-feed-
back blijkt dan een rijke bron te zijn voor het leren van leraren. Het doorbreekt de publie-
ke eenzaamheid van het beroep, omdat een ander met je meekijkt (Schildwacht, 2012). 
Deze methode werd ook in de studie van Klatter en Vloet (2012) door hbo-docenten 
ervaren als een eyeopener om hun didactisch handelen in beeld te brengen en als een vei-
lige manier om te werken aan de uitbreiding van hun handelingsrepertoire, waarbij niet 
alleen verbeterpunten, maar juist ook de kracht van hun docent-zijn, hun professionele 
identiteit, naar voren komt.
De opleiding waar deze studie plaatsvond schrijft een emancipatorische begeleidingswij-
ze voor. Een vraag is of een Masteropleiding een dergelijke normatieve visie en methode 
mag voorschrijven. Een meer open alternatief is dat de opleiding de visie heeft om de 
leraar te stimuleren kritisch de eigen opvattingen te analyseren en welke ervaringen daar-
aan ten grondslag liggen, om uiteindelijk te komen tot een eigen kritisch onderbouwde 
visie, zoals ook andere auteurs bepleiten (Schön, 1983, 1987; Groundwater-Smith, 2005; 
Russel & Loughran, 2007; Swennen et al., 2008; Meijer, Korthagen & Vasalos, 2009). Juist 
dit maatschappelijk en politiek bewustzijn ontbreekt vaak bij leraren in speciale onder-
wijszorg; zij richten zich vaak meer op de individuele zorgbehoeften van leerlingen dan 
op hun maatschappelijke rol als begeleider en hanteren geen overkoepelend referentieka-
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der voor oordeelsvorming, dat gericht is op het reële toekomstperspectief van leerlingen 
(Claasen, 2013). Claasen pleit op grond van zijn promotiestudie voor een actieve oriënta-
tie op het perspectief van leerlingen, naast de focus op zorg voor leerlingen en het leveren 
van maatwerk in het realiseren van relevante levensdoelen. Daarbij is bewustwording van 
aard en grondslagen van diagnostiek in oordeelsvorming van belang. Hij doelt hier m.n. 
op het nog vaak gangbare denken vanuit een medisch model met nadruk op tekortko-
mingen en instrumentele aspecten versus denken vanuit een sociaal model met aandacht 
voor ontwikkelingsmogelijkheden en betekenisgeving. Van Kan (2013) deed in dit licht 
interpretatief onderzoek naar de wijze waarop leraren hun dagelijkse leraar-leerling in-
teracties interpreteren en of dat in het belang van hun leerlingen is. Hij onderzocht 37 
leraren in het (speciaal) basis- en voortgezet onderwijs waarbij het centrale uitgangspunt 
was dat alle leraar-leerling interacties, intentioneel en niet-intentioneel van aard, geïnter-
preteerd kunnen worden in termen van hun morele betekenis. In zijn studie komt Van 
Kan tot zes typen van legitimeren van handelen door leraren. Het gaat bij elk type om een 
bepaald patroon van pedagogische waarden en idealen die leraren hanteren bij het inter-
preteren van leraar-leerling interacties. Deze varieerden van een zorglegitimering, waar-
in leerlingen als ‘kwetsbare wezens’ worden gezien, tot een meer kritische legitimering, 
die gericht is op ‘leerlingen te bevrijden van beperkende ideeën over zichzelf en van de 
levensomstandigheden die inslijpen’. De onderhavige studie laat zien hoe deze legitima-
ties niet alleen gelegen zijn op opvattingenniveau bij de leraar, maar dat zij ook in relatie 
tot hun professionele identiteit staan waarbij verschillende ik-posities en de emotionele 
beleving verbonden zijn aan ervaringen  en levensthema’s van leraren.
Dialogische ik-posities, zelfsturing en identiteitsontwikkeling
Ontwikkeling van het zelf kan alleen plaatsvinden wanneer verschillende posities zichzelf 
kunnen uiten en naar elkaar luisteren, door een metapositie in te nemen, en een promo-
torpositie te creëren (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Het gaat daarbij om reflectie 
op de steeds wisselende compositie van het dialogische zelf waarbij ik-posities meer of 
minder dominant zijn. Uit de bevindingen van de hier voorliggende studie blijkt dat een 
promotorpositie kan worden ingenomen door een opleider, coach of onderzoeker, waar-
door de leraar zelf een meta-positie kan creëren om alle ik-posities te overzien en keuzes 
te maken in ontwikkeling. Het gewicht van verschillende stemmen van diverse ik-posities 
kan daarbij veranderen gedurende het persoonlijke en professionele leven onder invloed 
van collectieve stemmen in de samenleving als ik-posities, die zich ieder kunnen uiten 
op narratieve wijze (Hermans & Hermans-Konopka, 2010). Door een externe dialoog te 
voeren met een opleider, coach of onderzoeker kunnen ambivalenties en ambiguïteiten 
worden geëxploreerd, zowel qua inhoud als beleving in de zin van ‘plekken der moeite’ 
(Wierdsma, 1999; Kunneman, 2005; Bakker, 2009). Om een arbeidsidentiteit te kunnen 
ontwikkeling wordt recent vanuit loopbaantheorieën niet alleen een narratieve maar ook 
een dialogische benadering bepleit, zoals blijkt uit onderstaand citaat van Meijers:
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Een arbeidsidentiteit is een deel van het zelf, dat gedefinieerd kan worden als een 
dynamische veelheid van posities of stemmen in het landschap van de geest, met de 
mogelijkheid van dialogische relaties tussen deze posities of stemmen (Hermans & 
Hermans-Konopka, 2010). Een arbeidsidentiteit kan dan gedefinieerd worden als een 
dynamische veelheid van persoonlijke (in tegenstelling tot sociale en culturele) posi-
ties of stemmen met betrekking tot werk. (Meijers, 2012:  9)
Exploreren, het experimenteren met mogelijke ‘zelven’, alvorens men ‘commitments’ aan-
gaat op grond van spanningsvolle ervaringen is relevant bij de professionele ontwikkeling 
van leraren in hun identiteit. Hierbij gaat het niet louter om de individuele emotionele 
reacties (als tijdelijke ik-posities) maar juist ook om contextuele factoren, zo blijkt uit de 
bevindingen van deze studie. Reflectie op de steeds wisselende compositie van het dialo-
gische zelf waarbij ik-posities meer of minder dominant zijn is daarbij noodzakelijk. Dat 
komt overeen met moderne loopbaantheorieën en -studies:
De ontwikkeling van een arbeidsidentiteit is een leerproces dat gerealiseerd wordt via 
een dialoog met zichzelf (de interne dialoog) en met anderen (de externe dialoog) 
(Meijers & Wardekker, 2002; Meijers & Lengelle, 2012). In de gelijktijdige dialoog met 
zichzelf en met relevante anderen creëert het individu een identiteit. (...) Identiteit is 
een voortdurend herschreven autobiografie waarin handelingen in het verleden, hui-
dige attitudes, en verlangens voor de toekomst zo veel mogelijk in een consistent ver-
band geplaatst worden. Het verhaal gaat niet dus over het zelf als geïsoleerd ‘feit’, maar 
over het zelf in relatie tot de wereld waarin men leeft. (Meijers, 2012: 10)
Vanuit het perspectief van loopbaanontwikkeling omschrijft Meijers (2012: 9-10) daarbij 
zelfsturing als het resultaat van een leerproces waarin een individu leert om zijn centrale 
levenswaarden of levensthema te benoemen en deze waarden in relatie te brengen met 
een beroepsrol. De onderhavige studie laat daarbij zien dat de nadruk op ‘zelfsturing’ en 
de ‘maakbaarheid van de eigen loopbaan’ vanuit een moderne zelfopvatting te eenzijdig 
is omdat daarbij teveel wordt uitgegaan van een louter individueel en autonoom proces. 
Zowel het streven naar autonomie (Z-motief) als dat naar erkenning (A-motief) blijkt 
echter van belang bij leraren in hun verschillende rollen. Een reflectie op dieper gelegen 
motieven is nodig, door met leraren te reflecteren op de belevingskant van hun professi-
onele identiteit en deze nader te analyseren. Het gaat daarnaast om het productief leren 
omgaan met emoties, ook ‘negatieve’ emoties, die inherent zijn aan het afstand nemen 
van aangegane onbewuste bindingen en het accepteren van de fundamentele onzekerheid 
en kwetsbaarheid die inherent is aan de positie van leraren en begeleiders in het onder-
wijs. Daarbij blijkt reflectie op beide niveaus (cognitief en emotioneel) noodzakelijk om 
de professionele identiteit te beschrijven. Het laat de leraar in een meta-positie inzien 
welke ik-posities er allemaal een rol spelen in zijn compositie van het zelf en wat ze als 
diverse stemmen te zeggen hebben. Door in dialoog te gaan met ik-posities uit verleden, 
heden en toekomst, werden de leraren uit voorliggend onderzoek zich bewust van hun 
professionele identiteit in relatie tot hun loopbaan en hun maatschappelijke achtergrond. 
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Biografisch gevormde levensthema’s spelen hierin vaak een rol. Dat zou veel meer dan 
nu het geval is, onderwerp kunnen zijn in de lerarenopleiding en bij professionalisering. 
Ondanks de kritiek op de zelfconfrontatiemethode, kan het ontwikkelde zelfonderzoek 
daarbij toch een nuttig instrument zijn. De kunst is te reflecteren op wie je bent als leraar, 
wie je wilt zijn in de context van je werk en loopbaan, zowel in de breedte als in de diepte. 
Het gaat dus om reflectie die niet alleen het instrumentele maar ook het morele, emoti-
onele en politieke niveau omvat. Om die reflectie te bewerkstelligen is ruimte nodig in 
lerarenopleidingen om actief deel te nemen aan wat Kelchtermans ‘discomforting dialo-
gues’ noemt: oncomfortabele dialogen waaraan het narratieve en biografische perspectief 
een bijdrage kan leveren:
In order to achieve this, teacher education as well as in-service training need to pro-
vide spaces to engage in discomforting dialogues. Perhaps the most fundamental con-
tribution of the narrative and biographical perspective to this lies in the fact that it 
provides a different language that allows for the non-technical dimensions of teaching 
and being a teacher to be conceptualised, talked about, shared and critically challen-
ged. Moral dilemmas, emotional experiences and political struggles can find a place 
there and thus be acknowledged as fundamental to the experience of teaching and to 
the scholarship of teaching. (Kelchtermans, 2009: 270)
 
Kritische dialoog in de opleiding over rollen, posities, motieven en waarderingen kan 
leraren in hun rol als professional in hun beroepspraktijk versterken. Het zelf beoordelen 
of het eigen handelen in de professionele praktijk goed is, roept onvermijdelijk de vraag 
op van de norm: goed of geschikt in relatie tot welke norm? Cruciale vragen voor ervaren 
leraren die zich verder professionaliseren in onderwijszorg en loopbaanleren van leerlin-
gen zijn dan: Welke maatschappelijke bijdrage lever ik en wil ik leveren door mijn werk 
als leraar? Is dat een handhaving van de status quo? Draag ik via mijn werk bij aan de 
emancipatie van kwetsbare groepen leerlingen in onderwijs en samenleving? De positio-
nering van zorg en begeleiding in scholen zijn politieke isues, zoals hoeveel middelen en 
(uren) vrijgemaakt worden voor onderwijszorg en begeleiding en hoe die concreet wordt 
ingezet. Dit gaat niet alleen over waarden en normen, maar refereert aan een politieke 
dimensie van onderwijs, zoals Kelchtermans (2009: 268) betoogt. 
Zo bleek in deze studie dat sommige decanen, die in hun opleiding tot Master en ex-
pert in loopbaanbegeleiding worden opgeleid, in de praktijk slechts een decaanassisten-
ten-positie hebben. Die valt in een goedkopere functieschaal waardoor zij, vanwege hun 
niet-docent zijn, wellicht minder invloed ervaren. De vraag is of opleidingen voldoende 
aandacht aan deze micro-politieke processen besteden en de leraren voldoende  tools 
meegeven om er op een kritische wijze mee om te gaan. Ook speelt hier de vraag of de-
caan-assistenten tot de (Master) decanenopleiding toe moeten worden gelaten. 
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Een professionele beroepsuitoefening impliceert verantwoordelijkheid nemen voor wat 
er met de eigen leerlingen gebeurt en voor wat er in de school gebeurt (Bolhuis, 2004). 
Dat geldt niet alleen voor kwetsbare leerlingen zoals in onderwijszorg. Onderwijs geven 
is een morele activiteit omdat het bijdraagt aan de creatie van volgende generaties en 
omdat leraren voortdurend morele, significante beslissingen  moeten nemen in inter-
actie met leerlingen, hun ouders en anderen (Veugelers, 2010). De vraag hierbij is wat 
de rol van de opleiding zelf is. Reikt zij voldoende tools aan om zicht te krijgen op dat 
complexe meerstemmige zelf, of gaat zij nog te zeer uit van een eenduidig monotoon 
zelf?  De zelfconfrontatiemethode biedt een manier om heel genuanceerd zicht te krijgen 
op emotionele posities en achterliggende motieven, ambivalenties en ‘plekken der moei-
te’ in hun onderlinge samenhang. Deze methode is echter erg arbeids- en tijdsintensief, 
maar een verkorte vorm kan leraren (-in-opleiding) kritisch op hun praktijkervaringen 
laten reflecteren (Van Huijgevoort, 2006). Ook andere tools en methodieken die geënt 
of verwant zijn aan het gedachtegoed van het dialogische zelf zijn bruikbaar in professi-
onalisering, zoals compositiewerk van het zelf (Hermans-Konopka, 2012), werken met 
narratieve schrijfopdrachten (De Waard-van Maanen, 2002; Lengelle, 2012) of voice dia-
logue (Stone & Stone, 2006). 
Juist afstemming en balans vinden tussen diverse ik-posities en bijbehorende emoties 
maakt leraar zijn of worden met diverse posities als begeleider, begeleidingsexpert en 
innovator tot een complex beroep. Dat beroep wordt alleen nog maar complexer in de 
toekomst: leraren zullen steeds meer verschillende rollen vervullen en zichzelf daarin 
moeten profileren en positioneren. Vanuit verschillende expertises moeten zij (leren) sa-
menwerken waarbij het van belang is dat zij werkelijk een dialoog met elkaar aangaan 
in samenwerkingsprocessen en geen relatieve ‘vreemde’ voor elkaar blijven (Akkerman, 
2006). Als zorgcoördinator, ambulant begeleider, leerlingbegeleider en loopbaanbegelei-
der kunnen leraren ‘op maat’ zorg bieden aan leerlingen én stimuleren dat zij hun talen-
ten ontwikkelen. Dat geldt voor elke leraar die altijd ook een pedagogisch begeleider is. 
In het kader van inclusief en passend onderwijs ontmoeten leraren een steeds groter wor-
dende diversiteit aan leerlingen, die hen voor de vraag stelt hoe om te gaan met ‘de ander’ 
en ‘het andere’, en om leerlingen te begeleiden in hun sociaal emotionele ontwikkeling en 
loopbaan naar een inclusieve participatie in de maatschappij. Kritische bewustwording 
van een diversiteit aan posities die de leraar bekleedt is dan cruciaal. 
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Bijlagen

1. Evt. Vraagstelling vooraf
• Wat moet dit zelfonderzoek opleveren wil het voor jou nuttig zijn? 
• Is er misschien een bepaalde vraag m.b.t. jouw persoonlijk functioneren als school- 
decaan die je graag zou willen uitzoeken? 
• Wanneer loop je tegen deze vraag aan? (concrete ervaring; tijd- en plaats-gebonden)
• Zijn er ook uitzonderingen?
2. Set 1. Verleden Algemeen
• Is er in het verleden een ervaring, een omstandigheid of een persoon (personen) 
geweest die, volgens jou, van grote invloed was op je (arbeids)leven, en die nu nog 
steeds op de een of andere wijze invloed heeft op je werk? 
• Wat zijn belangrijke ervaringen uit je verleden die van invloed zijn (zowel in positie-
ve als in negatieve zin) op je werk?
3. Verleden 
Beroepsmotivatie
De keuze voor een functie als schooldecaan wordt vaak beïnvloed door personen of ge-
beurtenissen uit het verleden waarmee je een positieve of negatieve ervaring hebt opge-
daan.
• Kun je een positieve ervaring beschrijven die van invloed is geweest?
• Kun je een negatieve ervaring beschrijven die van invloed is geweest?
• Wie of wat is voor jou een voorbeeld (geweest) als schooldecaan? (concrete ervaring)
4. Set 2. Heden Algemeen
• Is er in je huidige bestaan een omstandigheid of een persoon (personen) waaraan je 
grote invloed toekent? 
• Zijn er belangrijke omstandigheden of personen die van invloed zijn op je werk? 
5. Heden
Beroepsmotivatie & Taakbeleving: genieten, moeite
• Waarom wil jij graag schooldecaan zijn? 
• Wat wil jij in deze functie graag bereiken? (concreet voorbeeld).
• Wat motiveert je om in het onderwijs juist met ‘zorg’-leerlingen te werken? Geef 
daarvan een concreet voorbeeld.
• Waar geniet je in het bijzonder van in je werk als schooldecaan? (geef een concreet 
voorbeeld). 
• Wat vind je moeilijk in je functie als schooldecaan? (geef een concreet voorbeeld). 
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Taakbeleving:/afzetten 
• Is er ook iets dat je remt of blokkeert in je werk als schooldecaan? Illustreer dit met 
voorbeeld.
• Zijn er zaken waar jij je binnen jouw praktijk als schooldecaan op school tegen afzet? 
Geef een concreet voorbeeld. 
• Is er een (type) docent in jouw school waar je je tegen afzet? Geef een concreet voor-
beeld.
Taakopvatting: visie/kern 
• Wat vind je zelf belangrijk in de wijze waarop jij je taak uitoefent als schooldecaan? 
Geef een concreet voorbeeld waaruit dit blijkt. 
• Wat zie jij als de kern van je taak? Geef een concreet voorbeeld waaruit dit blijkt.
Zelfbeeld 
• Hoe zie jij jezelf als schooldecaan? Kun je dat typeren met een bijvoeglijke naam-
woord: Ik ben een … schooldecaan
• Als deze vraag 1 jaar geleden gesteld was, hoe zou je jezelf dan getypeerd hebben? Ik 
was een … schooldecaan
• Wie of wat heeft jou hierin veranderd? Geef daarvan een concreet voorbeeld.
• Hoe zie je jezelf als schooldecaan? Kun je dat typeren met een metafoor? Ik als 
schooldecaan ben als……
Professionele rollen 
• Als schooldecaan begeleid je leerlingen op een speciale manier. Wat houdt je met 
name bezig in het (speciaal) begeleiden van één of meer leerlingen? Geef een con-
creet voorbeeld waar dit uit blijkt.
• Als schooldecaan word je gezien als expert of als ‘kennisoverdrager’. Wat houdt je 
met name bezig in het overbrengen van je expertise aan collega’s of het ontwikkelen 
van expertise? Geef een concreet voorbeeld waar dit uit blijkt.
• Naast je rol als schooldecaan ben je ook nog vakdocent. Wat houdt je met name bezig 
als vakdocent? Geef een concreet voorbeeld waar dit uit blijkt.
• Als schooldecaan maak je deel uit van een groep of team. Wat houdt je met name be-
zig in de samenwerking met collega’s? Geef een concreet voorbeeld waar dit uit blijkt. 
Hoe ga jij bijvoorbeeld om met kritiek of conflicten?
• Als docent en schooldecaan moet je je houden aan bepaalde regels, je aanpassen aan 
gewoontes of ontwikkelingen binnen je school. Wat houdt je met name bezig in je rol 
als medewerker? Geef een concreet voorbeeld waar dit uit blijkt.
• Als schooldecaan krijg je te maken met diversiteit; verschillen tussen leerlingen. Kun 
je een concreet voorbeeld terughalen uit je praktijk waarin dit een rol speelde en 
aangeven hoe je daarmee bent omgegaan?
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Onderzoekersrol
• Is er iets in je praktijk als schooldecaan waar je tegenaan loopt en wat je uit zou willen 
zoeken/ onderzoeken? Beschrijf een concrete situatie waarin dat ‘probleem’ speelde. 
NB Zijn er ook positieve uitzonderingen?
• Kun je een concreet voorbeeld geven waarin jij je werk als schooldecaan inhoudelijk 
met anderen bespreekt?
• Kun je een concreet voorbeeld geven uit je praktijk als schooldecaan waarin je syste-
matisch gegevens verzamelt bij leerlingen, hun ouders of anderen doelgroepen van 
het decanaat om je werk (beter) vorm te kunnen geven?
• Kun je een concreet voorbeeld geven uit je praktijk als schooldecaan waarin je leer-
lingen of andere doelgroepen van het decanaat betrekt als informatiebron om je werk 
als decaan te verbeteren? 
• Kun je een concreet voorbeeld geven uit je praktijk als decaan waarin je jouw ‘know 
how’ bespreekbaar maakt binnen of buiten je school?
Balans & Waardering 
• In hoeverre ervaar je een spanningsveld tussen verschillende taken of (sub)rollen die 
je uitvoert? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
• In hoeverre ervaar je een spanningsveld tussen wat je werk van je vraagt en je pri-
vé-leven? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
• Hoe denken je collega’s over je, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld waar dat uit 
blijkt.
• Hoe denken je leerlingen over je, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld waar dit uit 
blijkt.
• Wat vind je van de waardering voor je werk als schooldecaan? Illustreer dit met een 
concreet voorbeeld.
6. Set 3. Toekomst
• Hoe zie je jezelf over 1 à 2 jaar als schooldecaan? 
• Welke rollen, taken, kwaliteiten c.q. competenties als schooldecaan wil je verder ont-
wikkelen? Hoe zie je jezelf dan functioneren? Geef dat met een concrete gewenste 
situatie weer.
7. Rollen
Onderstaand vind je een aantal rollen waarmee je te maken kunt hebben. 
Je hoeft er geen concrete situaties of ervaringen bij te bedenken. Wel geef je aan in welke 
mate de gevoelens door deze rollen bij je opgeroepen worden. 
• Ik als docent
• Ik als expert
• Ik als begeleider/coach van leerlingen
• Ik als begeleider/coach van collega’s
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• Ik als vernieuwer/beleidsontwikkelaar binnen mijn school 
• Ik als coördinator 
• Ik als medewerker in de organisatie
• Ik in samenwerking met andere specialisten
• Ik als student
 
Mogelijk is er voor jou, naast deze rollen, nog een andere te benoemen. Weet je nog een 
rol te bedenken die voor jou van belang is, dan kun je die hieronder aangeven:
• Ik als ….
8. Algemeen en ideaal ervaren
Tenslotte gaat het om hoe je je in het algemeen voelt en zou willen voelen. 
Ook voor deze vragen geef je aan in welke mate de gevoelens van toepassing zijn. 
Je hoeft geen antwoord te bedenken. Wel vul je voor alle 6 uitspraken de gevoelens in.
• Ik voel me in het algemeen binnen de school waar ik werk …
• Ik voel me de laatste tijd als schooldecaan …
• Ik voel me de laatste tijd buiten mijn werk…
• Ik zou me binnen de school willen voelen…
• Ik zou me als schooldecaan willen voelen …
• Ik zou me buiten mijn werk willen voelen…
 
1. Ontwikkeling afgelopen jaar 
• Beschrijf de professionele ontwikkeling die je het afgelopen (studie)jaar hebt door-
gemaakt.
• Kun je je ontwikkeling in een metafoor omschrijven?
• Wat is de belangrijkste ervaring die aan je professionele ontwikkeling heeft bijgedra-
gen?
2. Beroepsmotivatie
• Is er in je beroepsmotivatie als decaan iets veranderd het afgelopen jaar? 
• Wat heeft er voor gezorgd dat je motivatie veranderd is? 
• Aan welke concrete situatie is dat te danken of te wijten?
• Is er bijvoorbeeld iets veranderd in: 
• Waarom jij graag decaan wilt zijn? 
• Waar je van geniet in je werk als decaan? 
• Wat je motiveert om als decaan met jouw type leerlingen te werken?
3. Taakopvatting
• Is er het afgelopen jaar iets veranderd in je taakopvatting als decaan? 
• Waardoor kwam dat? 
• Is er bijvoorbeeld iets veranderd in: 
• Wat jij graag in deze functie wilt bereiken?(je ‘missie)? 
• Wat je moeilijk vond afgelopen jaar als decaan? 
• Iets dat je remde of blokkeerde in je werk als decaan?
• Zaken waar jij je binnen jouw decanaat in het afgelopen jaar tegen hebt afgezet. 
4. Zelfbeeld
• Is er het afgelopen jaar iets veranderd in je zelfbeeld als decaan?
• Ik ben nu een …decaan
• Ik als decaan ben als…… 
• Ik was een jaar geleden een …decaan
• Wie of wat heeft jou hierin veranderd? 
5. Professionele rollen 
• In welke professionele rol als decaan ben je het afgelopen jaar het meest veranderd? 
a. begeleider van leerlingen?
b. begeleider van collega’s?
c. expert LOB/ als ‘kennisoverdrager naar collega’s
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d. vakdocent. 
e. medewerker in de organisatie 
f. anders…
• Hoe kwam dat? bijv.
• Samenwerking collega’s, leerlingen, schoolleiding?
• Door je actieonderzoek?
6. Diversiteit
• Is er in het afgelopen jaar iets veranderd in hoe je als decaan met verschillen tussen 
leerlingen omgaat? 
• Hoe kwam dat?
7. Onderzoekersrol
Het afgelopen (half) jaar heb je gewerkt aan je afstudeerwerkstuk waarvoor je een con-
creet (actie)onderzoek binnen je school hebt uit gevoerd. Hoe vond je dat?
A. Critical Friends
• Hoe is het je bevallen om je vorderingen in je (actie)onderzoek en afstudeer-
werkstuk inhoudelijk met anderen te bespreken. Geef daarvan een concreet 
voorbeeld.
B. Systematische gegevensverzameling en -analyse
• Geef een concreet voorbeeld van actieonderzoek waarin je systematisch gege-
vens verzameld en geanalyseerd hebt bij leerlingen. Bij andere doelgroepen van 
het decanaat. 
• Wat vind je zelf de belangrijkste leerervaring die je hiermee hebt opgedaan?
C. Informatiebronnen
• Geef een concreet voorbeeld uit je actieonderzoek waarin je leerlingen als in-
formatiebron hebt betrokken in je onderzoek? Bij andere doelgroepen van het 
decanaat. 
• Wat vind je zelf de belangrijkste leerervaring die je hiermee hebt opgedaan?
D. Publiek maken kennis
• Geef een concreet voorbeeld uit je praktijk waarin je jouw ‘know how’ uit jouw 
actieonderzoek bespreekbaar hebt gemaakt (of nog gaat maken) binnen of bui-
ten je school?
• Wat vind je zelf de belangrijkste leerervaring die je hiermee hebt opgedaan?
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8. Balans 
• Is er een spanningsveld tussen je rol als decaan en je andere professionele (sub)rollen 
sinds je het afgelopen (half) jaar bezig bent (geweest) met je actieonderzoek? Illus-
treer dit met een concreet voorbeeld.
• Is er een spanningsveld tussen je rol als (actie)onderzoeker en je andere professionele 
(sub)rollen sinds je het afgelopen (half) jaar bezig bent (geweest) met je actieonder-
zoek? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
• Is er het afgelopen jaar iets veranderd in de balans tussen wat je werk, je studie van je 
vraagt en je privé-leven? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
9. Waardering/ beeld bij anderen
• Is er het afgelopen jaar - sinds je bezig bent geweest met je actieonderzoek/ je af-
studeerwerkstuk - iets veranderd in hoe je collega’s over je denken, volgens jou zelf? 
Geef een voorbeeld waar dat uit blijkt.
• Is er het afgelopen jaar - sinds je bezig bent geweest met je actieonderzoek/ je afstu-
deerwerkstuk - iets veranderd in hoe je leerlingen over je denken, volgens jou zelf? 
Geef een voorbeeld waar dat uit blijkt.
• Is er het afgelopen jaar - sinds je bezig bent geweest met je actieonderzoek/ je afstu-
deerwerkstuk - iets veranderd in hoe je directie over je denkt, volgens jou zelf? Geef 
een voorbeeld waar dat uit blijkt.
10. Toekomst
• Hoe zie je jezelf over 1 à 2 jaar als decaan? 
• Welke mogelijkheden zie je om je rol als (actie)onderzoeker in je school vaker te 
vervullen? 
a. om LOB in je school, 
b. je praktijk als decaan 
c. de functie van het decanaat
d. je eigen functioneren te verbeteren
A. Critical Friends /dialoog
• Zie je in de toekomst mogelijkheden om je werk inhoudelijk met anderen te 
(blijven) bespreken? Geef daarvan een concreet voorbeeld..
B. Systematische gegevensverzameling & -analyse / c. informatiebronnen
• Zie je in de toekomst mogelijkheden om systematisch gegevens te blijven verza-
melen (èn te analyseren)? 
• Bij wie? bij leerlingen, ouders, collega’s, anderen doelgroepen van het decanaat. 
Geef daarvan concrete voorbeelden.
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C. Publiek maken kennis
Zie je in de toekomst mogelijkheden in je praktijk als decaan om jouw ‘know 
how’ bespreekbaar te maken? Binnen of buiten je school? Bij wie? Wanneer? Op 
welke wijze.
11.  Rollen 
Onderstaand vind je een aantal rollen waarmee je te maken kunt hebben. 
Je hoeft er geen concrete situaties of ervaringen bij te bedenken. Wel geef je aan in welke 
mate de gevoelens door deze rollen bij je opgeroepen worden. 
• Ik als docent
• Ik als expert
• Ik als begeleider/ coach van leerlingen
• Ik als begeleider/ coach van collega’s
• Ik als vernieuwer/ beleidsontwikkelaar binnen mijn school 
• Ik als coördinator
• Ik als medewerker in de organisatie
• Ik in samenwerking met andere specialisten
• Ik als student 
• Ik als ….
• Ik als onderzoeker
• Ik als actieonderzoeker in mijn school
• Mijn actieonderzoek…
12.  Algemeen en ideaal ervaren 
Hoe ik me in het algemeen voel/ zou willen voelen
• Ik voel me de laatste binnen de school waar ik werk..
• Ik voel me de laatste tijd als decaan …
• Ik voel me de laatste tijd buiten mijn werk…
• Ik zou me binnen mijn school willen voelen …
• Ik zou me als decaan willen voelen …
• Ik zou me buiten mijn werk willen voelen…
 
 
1. Algemeen: Professionele Identiteit
• Ben je momenteel nog schooldecaan? ja/ nee 
• Zo ja: Hoeveel uur concreet?
• Zo nee: Hoe zie je jezelf momenteel vooral als professional?
2. Heden
• Is er in je huidige bestaan een omstandigheid of een persoon (personen) waaraan je 
grote invloed toekent? 
3. Leervraag
• Is er misschien een bepaalde vraag m.b.t. jouw professionele functioneren als 
schooldecaan (of in een andere professionele rol) die je graag zou willen uitzoeken? 
• Wanneer loop je tegen deze vraag aan? (concrete ervaring; tijd- en plaatsgebonden)
4. Professionele Ontwikkeling 
• Beschrijf de professionele ontwikkeling die je de afgelopen 1 à 2 jaar hebt doorge-
maakt.
• Kun je je ontwikkeling evt. in een metafoor omschrijven?
• Wat is de belangrijkste ervaring die aan je professionele ontwikkeling heeft bijgedra-
gen?
5. Beroepsmotivatie 
• Waarom wil jij graag schooldecaan zijn? (Of: niet meer zijn)?
• Wat wil jij in deze functie graag bereiken? (Missie) (concreet voorbeeld).
• Wat motiveert je momenteel om in het onderwijs juist met ‘zorg’-leerlingen te wer-
ken? Geef daarvan een concreet voorbeeld.
• Waar geniet je nu in het bijzonder van in je werk als schooldecaan? (geef een con-
creet voorbeeld).
6. Taakbeleving 
• Wat vind je moeilijk in je functie als schooldecaan? (geef een concreet voorbeeld). 
• Is er ook iets dat je remt of blokkeert in je werk als schooldecaan? (of als ……… ) 
Illustreer dit met voorbeeld.
• Zijn er zaken waar jij je binnen jouw praktijk als schooldecaan op school tegen afzet? 
Geef een concreet voorbeeld. 
• Is er een (type) docent in jouw school waar je je tegen afzet? Geef een concreet voor-
beeld.
Bijlage 3 
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7. Beroepsmotivatie (ontwikkeling)
• Is er in je beroepsmotivatie als decaan iets veranderd het afgelopen jaar? 
• Wat heeft er voor gezorgd dat je motivatie veranderd is? 
• Aan welke concrete situatie/gebeurtenis is dat te danken/te wijten?
• Is er bijvoorbeeld iets veranderd in: 
• Waarom jij graag decaan wilt zijn? 
• Waar je van geniet in je werk als decaan of waar je je tegen afzet? 
• Wat je motiveert om als decaan met dit type leerlingen te werken, in dit type 
onderwijs of met ‘zorgleerlingen’?
• Of wat je moeilijk vindt als decaan?
8. Taakopvatting
• Wat vind je zelf belangrijk in de wijze waarop jij je taak uitoefent als schooldecaan? 
(Visie op LOB) (Of als………………………..)
• Geef een concreet voorbeeld waaruit dit blijkt.
9. Taakopvatting (ontwikkeling)
• Is er het afgelopen jaar wat veranderd in je taakopvatting als decaan? 
• Is er wat verandert in je visie op het decanaat / LOB?
• Waardoor kwam dat? ( concrete situatie/ gebeurtenis)
• Is er bijvoorbeeld iets veranderd in: 
• Wat jij graag in deze functie wilt bereiken?(je ‘missie)? 
•  Wat je moeilijk vond afgelopen jaar als decaan? 
•  Iets dat je remt of blokkeert in je werk als decaan?
•  Zaken waar jij je in het afgelopen jaar tegen hebt afgezet?
10.  Zelfbeeld als decaan (ontwikkeling)
• Hoe zie jij jezelf als schooldecaan? Kun je dat typeren met een bijvoeglijke naam-
woord: Ik ben nu een …decaan
• Kun je dat typeren met een metafoor? Ik als schooldecaan ben als……
• Als deze vraag 1à 2 jaar geleden gesteld was; hoe zou je jezelf dan getypeerd hebben? 
Ik was een … schooldecaan
• Wie of wat heeft jou hierin veranderd? Geef daarvan een concreet voorbeeld.
11. Subrollen als decaan
• Als schooldecaan begeleid je leerlingen op een speciale manier. Wat houdt je met 
name bezig in het begeleiden van leerlingen? Geef een concreet voorbeeld waar dit 
uit blijkt.
• Als schooldecaan word je gezien als expert of als ‘kennisoverdrager’. Wat houdt je 
momenteel bezig als coach of overbrenger van je expertise naar collega’s of het ont-
wikkelen van deze expertise? Geef een concreet voorbeeld waar dit uit blijkt.
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• Als schooldecaan krijg je te maken met diversiteit; (individuele of maatschappelijk 
bepaalde verschillen) tussen leerlingen. 
• Kun je een concreet voorbeeld geven uit je praktijk waarin dit een rol speelde en 
aangeven hoe je daarmee bent omgegaan?
12. Andere (professionele) rollen 
• Naast je rol als schooldecaan vervul je meestal ook andere rollen in school; je bent 
bijv. ook vakdocent. Wat houd je met name bezig als vakdocent? Geef een concreet 
voorbeeld waar dit uit blijkt.
• Als schooldecaan maak je deel uit van een groep of team. Wat houdt je momenteel 
met name bezig in de samenwerking met collega’s? Geef een concreet voorbeeld waar 
dit uit blijkt. Hoe ga jij momenteel bijvoorbeeld om met kritiek of conflicten?
• Als docent en schooldecaan moet je je houden aan bepaalde regels, je aanpassen aan 
gewoontes of ontwikkelingen binnen je school. Wat houdt je met name bezig in je rol 
als medewerker? Geef een concreet voorbeeld waar dit uit blijkt.
13. Professionele rollen (ontwikkeling)
• In welke professionele rol als decaan ben je de afgelopen anderhalf jaar het meest 
veranderd? 
a. begeleider van leerlingen?
b. begeleider van collega’s?
c. expert LOB/ als ‘kennisoverdrager naar collega’s
d. vakdocent
e. medewerker in de organisatie 
f. anders…
• Hoe kwam dat? 
14. Diversiteit (ontwikkeling)
• Is er in het afgelopen jaar iets veranderd in hoe je als decaan met verschillen tussen 
leerlingen omgaat? 
• Hoe kwam dat?
15. Actieonderzoek 
• Gebeurt er nog iets met de resultaten uit je actieonderzoek? Zo ja: wat? Zo nee: waar-
om niet? Hoe komt dat volgens jou? [NB tijdens afname van het zelfonderzoek is deze 
als eerste vraag toegevoegd]
• Is er iets in je (huidige) praktijk als schooldecaan waar je momenteel tegenaan loopt 
en wat je (systematisch) aan het uitzoeken/ onderzoeken bent om inzicht in je situa-
tie te krijgen en op grond daarvan deze te verbeteren? Beschrijf een concrete situatie 
waarin dat ‘probleem’ speelt. 
• Hoe vind je dat om te doen? 
• Wat zijn je belangrijkste leerervaringen?
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• Wat waren/zijn je belangrijkste redenen of overwegingen om wel of niet een nieuw 
(actie)onderzoek te doen om dit probleem te onderzoeken, om daarin inzicht te krij-
gen en jouw situatie te verbeteren?
• Kun je (daarbij) een voorbeeld geven waarin jij dit vervolgonderzoek of je werk als 
schooldecaan inhoudelijk in dialoog met anderen bespreekt? 
• Kun je (daarbij) een concreet voorbeeld geven waarin je systematisch gegevens verza-
melt om je werk/je praktijk als schooldecaan (beter) vorm te kunnen geven
• Kun je (daarbij) een voorbeeld geven waarin je leerlingen/ andere doelgroepen betrekt 
als informatiebron om inzicht in je praktijk te krijgen en je werk als decaan te ver-
beteren? 
• Kun je (daarbij) een concreet voorbeeld geven als decaan waarin je de verkregen 
‘know how’ publiek maakt binnen of buiten je school?
16. Balans
• In hoeverre ervaar je momenteel een spanningsveld tussen verschillende taken of 
professionele (sub)rollen die je uitvoert? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
• In hoeverre ervaar je een spanningsveld tussen wat je werk van je vraagt en je pri-
vé-leven? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
17. Balans (verschuiving)
• Is er het afgelopen jaar iets veranderd in de balans tussen je professionele rollen?
• Of tussen wat je werk van je vraagt en je privé-leven? Illustreer dit met een concreet 
voorbeeld.
 
18. Beeld over jou/ waardering 
• Hoe denken je collega’s momenteel over je, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld waar 
dat uit blijkt.
• Hoe denken je leerlingen momenteel over je, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld 
waar dit uit blijkt.
• Hoe denkt je directie momenteel over je, volgens jezelf? Geef een voorbeeld waar dit 
uit blijkt.
• Wat vind je momenteel van de waardering voor je werk als schooldecaan (of andere 
professionele rol)? Illustreer dit met een concreet voorbeeld.
19. Beeld bij anderen (verandering)
• Is er het afgelopen anderhalf jaar jaar - sinds je klaar bent met je opleiding - iets ver-
anderd in hoe je collega’s over je denken, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld waar 
dat uit blijkt.
• Hoe komt dat volgens jou? Geef een voorbeeld waar dat uit blijkt.Is er het afgelopen 
anderhalf jaar jaar - sinds je klaar bent met je opleiding - iets veranderd in hoe je 
leerlingen over je denken, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld waar dat uit blijkt.
• Hoe komt dat volgens jou? Geef een voorbeeld waar dat uit blijkt.
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• Is er het afgelopen anderhalf jaar jaar - sinds je klaar bent met je opleiding iets ver-
anderd in hoe je directie over je denkt, volgens jou zelf? Geef een voorbeeld waar dat 
uit blijkt.
• Hoe komt dat volgens jou? Geef een voorbeeld waar dat uit blijkt.
 
20. Father and Daughter (ontwikkeling)
• Welk fragment (moment) raakt je het meest in de film Father and Daughter ?
• Kun je een link leggen tussen dit fragment/ moment (of de hele film F&D) en jouw 
eigen loopbaanverhaal (of je hele levensloop)?
21. Toekomst
• Hoe zie je jezelf over 1 à 2 jaar als decaan of andere professional? 
• Welke rollen, taken, kwaliteiten c.q. competenties wil je daarbij verder ontwikkelen? 
• Welke mogelijkheden zieje om via (actie)onderzoek in je school inzicht in je situatie 
te krijgen en je praktijk te verbeteren? 
• Zie je daarbij concrete mogelijkheden om:
a. je werk inhoudelijk met anderen te (blijven) bespreken? Welke?
b. systematisch gegevens te verzamelen (èn analyseren)? Welke?
c. Bij wie? Leerlingen e.a. doelgroepen als informatiebron? 
d. jouw ‘know how’ die je (vervolg)onderzoek heeft opgeleverd ‘publiek’ te maken 
(binnen of buiten je school)? Welke?/Waar?
22. Professionele rollen
Geef aan welke rollen op jou van toepassing zijn: 
• Ik als docent
• Ik als begeleider/coach van leerlingen
• Ik als begeleider/coach van collega’s
• Ik als expert
• Ik als vernieuwer/beleidsontwikkelaar binnen mijn school 
• Ik als coördinator
• Ik als collega
• Ik als medewerker in de organisatie
• Ik in samenwerking met andere specialisten
Als dat nog van toepassing is ná je afstuderen:
• Ik als student
• Ik als (actie)onderzoeker in mijn school 
• Mijn (vervolg) actieonderzoek… 
Mogelijk is er voor jou nog een belangrijke andere rol van toepassing:
• Ik als…
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23. Hoe je je in het algemeen voelt en zou willen voelen: 
Ook voor deze vragen geef je aan in welke mate de gevoelens van toepassing zijn: voor 
alle 6 uitspraken:
• Ik voel me in het algemeen binnen de school waar ik werk …
• Ik voel me de laatste tijd als schooldecaan …
• Ik voel me de laatste tijd buiten mijn werk…
• Ik zou me binnen de school willen voelen…
• Ik zou me als schooldecaan willen voelen …
• Ik zou me buiten mijn werk willen voelen…
24- Gevoelenslijst (Van Geel  aangepast) met verantwoording 
Ga bij alle zinnen na hoe sterk je ieder gevoel op dit ogenblik ervaart.
Geef per waardegebied ieder gevoel een cijfer en vul dit in op de gevoelensmatrix12
Wanneer het gevoel:
 Heel sterk voorkomt, geef je het een 5 
 Sterk voorkomt, geef je het een 4
 Tamelijk sterk voorkomt, geef je het een 3
 Nogal voorkomt, geef je het een 2
 Weinig voorkomt, geef je het een 1
 Helemaal niet voorkomt, geef je het een 0
Ik voel...
1. Vreugde (P) 
2. Eigenwaarde (Z)
3. Angst (N)
4. Geluk (P)
5. Krachtigheid (Z)
6. Zorgzaamheid (A)
7. Gespannenheid (N)
8. Genieten (P)
9. Saamhorigheid (A)
10. Zelfverzekerdheid (Z)
11. Eenzaamheid (N)
12. Warmte (A)
 
13. Vertrouwen (P)
14. Machteloosheid (N)
15. Betrokkenheid (A)
16. Veiligheid (P)
 
17. Kwaadheid (N)
18. Sympathie (A)
19. Trots (Z)
20.  Energie (Z)
 
21. Verbondenheid (A)
22. Teleurstelling (N)
23. Innerlijke rust (P)
24. Vrijheid (Z)
12 Dit invullen gebeurde digitaal door de leraar in een thuisopdracht.
Set/ Thema   Kernzin/ Waardegebied nr
Bijlage 4
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Tabel IV Bijlage 4: vergelijking tussen verschillende gevoelenslijsten binnen de ZKM
Nr emotie Stichting W & Z Van Geel (2000) Deze studie
1 P Vreugde Vreugde Vreugde
2 Z Eigenwaarde Eigenwaarde Eigenwaarde
3 N Angst Angst Angst
4 P Geluk Geluk Geluk
5 Z Krachtigheid Kracht Kracht
6 A Zorgzaamheid Zorgzaamheid Zorgzaamheid
7 N Gespannenheid Gespannenheid Gespannenheid
8 P Genieten Genieten Genieten
9 A Saamhorigheid Saamhorigheid Saamhorigheid
10 Z Zelfverzekerdheid Zelfverzekerdheid Zelfverzekerdheid
11 N Eenzaamheid Eenzaamheid Eenzaamheid
12 A Warmte Warmte Warmte
13 P Vertrouwen Vertrouwen Vertrouwen
14 N Minderwaardigheid Minderwaardigheid Machteloosheid
15 A Intimiteit Intimiteit Betrokkenheid
16 P Veiligheid Veiligheid Veiligheid
17 N Kwaadheid Kwaadheid Kwaadheid
18 A Liefde Liefde Sympathie
19 Z Trots Trots Trots
20 Z Energie Energie Energie
21 A Tederheid Tederheid Verbondenheid
22 N Teleurstelling Teleurstelling Teleurstelling
23 P Innerlijke rust Innerlijke rust Innerlijke rust
24 Z Vrijheid Vrijheid Vrijheid
Verantwoording voor het werken met de gevalideerde/aangepaste Van Geellijst
Binnen de postacademische opleiding tot ZKM-consultant van de Stichting Waarderings-
theorie en zelfconfrontatiemethode (W&Z) worden affecten soms anders genoemd. Dit 
verschil was echter niet doorslaggevend bij de keuze voor de Van Geellijst. Een belangrij-
ker verschil is dat de Stichting vaker met een ongevalideerde standaard 24-gevoelens lijst 
werkt, waarin slechts vier gevoelens verwijzen naar het Z-motief (namelijk Eigenwaarde, 
Krachtigheid, Zelfverzekerdheid en Trots) en vier gevoelens verwijzen naar het A-motief 
(namelijk Zorgzaamheid, Intimiteit, Liefde en Tederheid). Daaarnaast zijn er nog acht 
Positieve en acht Negatieve gevoelens.Van Geel valideerde ook Energie en Vrijheid als 
gevoelens die naar het Z-motief verwijzen (het motief dat door hem met ‘agency’ vertaald 
wordt), terwijl die bij de door de Stichting gehanteerde standaardlijst meestal als P-ge-
Bijlagen 245
voelens worden opgevat. Van Geel valideerde Warmte en Saamhorigheid als gevoelens 
die naar het A-motief verwijzen (door hem ‘communion’ genoemd) die ook beter in de 
context van educatie ‘passen’. Omdat ‘agency’ en ‘communion’ zulke belangrijke motieven 
zijn bij de professionele identiteitsontwikkeling van leraren, was deze uitbreiding van het 
aantal Z- en A-gevoelens de belangrijkste overweging om met de Van Geellijst te werken 
in de onderhavige studie. Daar staat tegenover dat drie oorspronkelijke A-gevoelens: In-
timiteit, Liefde en Tederheid binnen de context van werkgerelateerde zelfonderzoeken 
vaak vervangen worden door andere A-gerichte gevoelens die door de Stichting onder-
scheiden worden. Binnen de context van educatie zouden deze drie gevoelens een onge-
wenste connotatie kunnen krijgen (in de zin van ‘ongewenste intimiteiten’) en daarom 
werden zij na consultatie van een groep ZKM-experts binnen onderwijs, en in navolging 
van het opleidingscentrum waar deze studie plaats vond, voor deze studie vervangen 
door drie andere A-gerichte gevoelens: Betrokkenheid, Sympathie en Verbondenheid. 
Het voordeel van het werken met de gevalideerde Van Geellijst met zes gevoelens die ver-
wijzen naar het Z- en A motief ,én die beter passen binnen de context van het onderwijs, 
weegt zwaarder dan het nadeel van het niet-gevalideerd zijn van drie A-gevoelens en het 
werken met slechts zes negatieve gevoelens met de Van Geellijst in plaats van acht zoals 
bij de standaard 24-gevoelenslijst het geval is. Bij de negatieve gevoelens werd in overleg 
met een expertgroep het negatieve affect Minderwaardigheid vervangen door Machte-
loosheid omdat dit affect beter binnen de context van het onderwijs zou passen. 

Na analyse van eerste cohort van 11 participanten door 2 onafhankelijke onderzoekers:
O. Biografische ervaring: BE
Betekenisvolle ervaring in biografie: d.w.z. levensloop, schoolloopbaan, arbeidsloopbaan 
(verleden als heden), welke niet te plaatsen is onder BM_BioErv
Toelichting: Deze categorie is toegevoegd omdat in de zelfonderzoeken door participan-
ten ook veel biografische ervaringen genoemd worden en in kernzinnen verwoord zijn, 
die niet direct te herleiden zijn als invloed op de beroepsmotivatie. Omdat ze genoemd 
worden, zijn ze blijkbaar van belang/ betekenisvol voor de persoon. Ze zijn niet altijd 
direct van belang voor antwoord op vraagstelling. 
Wel op indirecte wijze: soms interfereren Biogr Erv met professionele identiteit (bv. een 
privérol: zoals moederrol, vaderrol, partnerrol die op voorgrond treedt, en ‘in conflict’ 
komt met professionele rollen).
I. Beroepsmotivatie: BM: 
Wat de persoon beweegt, of wat drijfveren/motieven zijn om dit werk (d.w.z. dit beroep 
of deze speciale onderwijstaak) te doen of te willen doen.
Er zijn 6 mogelijke ‘dimensies’: 
I.1.Biografische ervaring van invloed op Motivatie : BM_BioErv: 
Ervaring uit de levensloopbaan (zowel leven, schoolloopbaan als leerling, als arbeids-
loopbaan) die blijkbaar (expliciet genoemd wordt, of waarvan aangenomen kan worden) 
van invloed zijn op de motivatie om het onderwijs in te gaan, om juist in dit type onder-
wijs/ of met deze kinderen te willen werken, of juist deze speciale taak te willen uitoefe-
nen. Ervaringen betreffen ver of recent verleden. Kan om gebeurtenis, periode of persoon 
gaan (‘voorbeeld’ of ‘antivoorbeeld’ uit eigen schoolperiode of opleidingsperiode; colle-
ga’s uit begin van de loopbaan: als voorbeeld, maatje, mentor)
I.2. Loopbaanstap: BM_LoBaStp: 
De motivatie om deze speciale taak uit te willen oefenen betreft een nieuwe stap in de 
loopbaan, bv.: toe aan iets ander naast lesgeven, uitdaging, invloed willen. NB. Het gaat 
hier alleen om de huidige loopbaanstap.
I.3. Motivatie onderwijs: BM_MotOn: 
De motivatie om ooit het onderwijs in te gaan (verleden). Wat de persoon motiveert om 
in het onderwijs te willen werken. Bijv. afgezet tegen andere sectoren; zoals bedrijfsleven, 
onderzoek doen, (verleden- heden)
Bijlage 5
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I.4. Motivatie type lln/ type onderwijs: BM_MotTyp; 
De motivatie om juist met dit type leerlingen of in dit type onderwijs te werken (bv. 
vmbo-leerlingen, speciaal onderwijs, ‘zorg’leerlingen). Bijv. vmbo lln zijn opener; colle-
giale sfeer in Speciaal Onderwijs; bijdragen aan positieve beeldvorming vmbo.
I.5. Motivatie speciale taak: BM_MotTk: 
De motivatie om deze speciale taak/functie uit te willen oefenen: speciaal groepsleer-
kracht, zorgcoördinater, leerlingbegeleider, schooldecaan. Bijv. ander/speciaal contact 
met leerling, veel en brede contacten, coördinatieaspect, zelfstandigheid/eigen stempel 
kunnen drukken, vernieuwend willen zijn.
I.6. Motivatie voor Opleidingstraject: BM_MotOpl: 
De motivatie om juist dit opleidingstraject te willen volgen (vrijwillig of verplicht). Bijv. 
afgezet tegen andere opleidingen; minder theoretisch; praktische handvatten.
 
II. Taakopvatting: TO 
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwijstaak inhoudelijk opvat en beleeft
Er zijn 3 ‘dimensies’: (die teruggebracht worden tot en met de tweede kolom; niet specifieker 
coderen)
II.1 Taakopvatting: Beeld (cognitief):TO_bld 
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwijstaak inhoudelijk ziet/opvat.
Toelichting: Aanvankelijk waren hier 2 mogelijkheden: kern en visie. Bij kern gaat het om 
welke aspecten de persoon inhoudelijk tot de kern van de taak vindt behoren; bij visie 
om wat de persoon belangrijk vindt bij hoe de taak wordt uitgevoerd (waarden). In de 
praktijk van het coderen blijkt dit onderscheid moeilijk te maken. Of het om de kern of 
om de visie gaat wordt soms ook in één kernzin omschreven. Op grond hiervan besluit 
om codering terug te brengen naar 2e kolom: TO bld
II.2 Taakopvatting: Beleving (emotie): TO_Blv
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwijstaak beleeft: 
positief, negatief of ambivalent: TO_Blv pos; TO_Blv neg, TO_Blv ambi
Toelichting: Aanvankelijk waren de subcategorieën hier gekoppeld aan de ontlokkers 
(derde kolom): Waar geniet je van? (genieten) Wat vind je moeilijk? (moeilijk), Is er iets/
type docent waar je je tegen afzet? (Afzetten). Met name het onderscheid of men zich 
‘afzet’ en wat men ‘moeilijk’ vindt blijkt moeilijk te maken bij coderen. Wel het onder-
scheid of het een positieve beleving of negatieve beleving is. Bij ambivalente gevoelens is 
er sprake van zowel positieve als negatieve gevoelens. Dat komt in de uitspraak dan tot 
uiting in twijfel, onzekerheid, maar is niet altijd te herkennen. 
NB De toegekende gevoelswaarderingen kunnen bij het coderen in dat geval steun geven 
( +, -, of +/).
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II.3 Taakopvatting: Balans TO_Bal
Hoe de persoon zijn/haar speciale onderwijstaak inhoudelijk beleeft in relatie tot andere 
rollen. Het gaat hier zowel om de balans tussen professionele (sub)rollen, als om de ba-
lans tussen professionele en privé rollen.
Toelichting: Oorspronkelijk was bij de omschrijving alleen balans in professionele rollen 
opgenomen, terwijl het ook de bedoeling is om balans tussen privé en professionele rol-
len op te nemen. Ook was een specifiekere categorie rond balans in rollen opgenomen: 
conflict of harmonie TO_Bal conf, TO_Bal harm. In de praktijk van het coderen blijkt 
niet altijd uit de kernzin of het om een conflict of harmonie gaat. Op grond hiervan is 
besloten om de codering terug te brengen naar 2e kolom: TO_ Bal
III. Zelfbeeld: ZB
Er zijn 3 ‘dimensies’: de tweede beoordelaar codeert alleen de eerste:
III.1. Zelfbeeld: Zelf Opvatting (cognitief) ZO_Opv
Hoe persoon zichzelf in deze speciale onderwijs(zorg)taak op dit moment opvat; in relatie 
tot breder beroep van leraar zijn en/of andere professionele rollen. Vanuit de Dialogical 
Self Theory is deze zelfopvatting gerelateerd aan hoe persoon zichzelf zag in verleden en 
in toekomst ziet en aan hoe anderen hem/haar zien en waarderen. 
Er zijn 6 mogelijke ‘dimensies’: 
III.1. zelfbeeld heden (typering) ZB_Opv hed: Hoe persoon zichzelf typeert in heden
III.2. zelfbeeld verleden (typering) ZB_Opv verl: Hoe persoon zichzelf typeert in verleden
III.3. zelfbeeld - ontwikkeling ZB_Opv ontw: Ontwikkeling zelfbeeld + evt. aan toeschrijft
III.4. zelfbeeld metafoor ZB_Opv metfr: Hoe de persoon zich omschrijft in een metafoor
III.5. beeld waardering anderen: ZB_Opv bld/wrd and: Beeld of de waardering die ande-
ren voor de persoon of zijn/haar werkzaamheden hebben (volgens persoon zelf). (colle-
ga’s, directie/management, leerlingen)
III.6. zelfbeeld toekomst ZB_Opv toek: Hoe de persoon zichzelf in de toekomst ziet. Ook:
Welke kwaliteiten/competenties de persoon in de toekomst nog wil ontwikkelen.
Toelichting: Oorspronkelijk waren ‘beeld bij anderen’ en ‘waardering door anderen’ twee 
aparte categorieën. Of het om beeld of de waardering van anderen gaat blijkt bij coderen 
moeilijk te onderscheiden, en soms worden beide aspecten ook in één kernzin genoemd. 
Vandaar dat deze 2 subcategorieën worden samengenomen.
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III.2 Zelfbeeld: Zelf Beleving: ZO_Bel
Het gaat hier om de beleving van het zelf. 
Toelichting: Hier valt voor een beoordelaar op de inhoudelijke dimensie weinig aan te 
coderen. We kijken hierbij naar de gevoelswaarderingen die gekoppeld zijn aan de zes 
professionele (sub)rollen die aan het einde van het zelfonderzoek als ‘aangeboden waar-
degebieden’ zijn opgenomen (bijv. ik als vakdocent, ik als begeleider/coach lln, ik als be-
geleider/coach collega’s) NB deelnemers konden zelf een rol of ‘ik-positie’ toevoegen. 
Ook wordt gekeken naar de beleving (gevoelswaardering) in het algemene en ideale erva-
ren.: (‘Ik voel me over het algemeen…’ en ‘ik zou mij graag willen voelen…’ binnen mijn 
school, als decaan, buiten mijn werk; allebei 3x opgenomen). 
NB Een ZKM expert kan hierbij wel meekijken naar de interpretatie van de gevoelswaar-
deringen.
III.3 Zelfbeeld: Balans in Zelf: ZO_Bal
Het gaat hier om de balans tussen de professionele rollen
Toelichting: Ook hier valt voor een tweede beoordelaar weinig aan te coderen. We kij-
ken hierbij naar de balans tussen de gevoelswaarderingen die gekoppeld zijn aan de zes 
professionele (sub)rollen die aan het einde van het zelfonderzoek als ‘aangeboden waar-
degebieden’ zijn opgenomen (bijv. ik als vakdocent, ik als begeleider/coach lln, ik als be-
geleider/coach collega’s).
NB Een ZKM expert kan hierbij wel meekijken naar de interpretatie van de gevoelswaar-
deringen.
IV. Rode draad/thema
Het gaat hier om de samenhang tussen de identiteitaspecten Beroepsmotivatie, Taakop-
vatting en Zelfbeeld; een rode draad in de professionele identiteit of een thema dat uit het 
gehele zelfonderzoek naar boven komt. 
Toelichting: Ook hier valt voor een tweede beoordelaar weinig aan te coderen. Het kan 
gaan om een dominante thematiek, doorheen de (levens)loopbaan, om dieper gelegen 
‘ik-posities’ (dan rollen die onderscheiden worden) die in dialoog/conflict kunnen zijn 
en mogelijke aanknopingspunten voor ontwikkeling bieden. Bijv vanuit het Ofman kwa-
drant: waar ligt de valkuil? Waar zit de uitdaging?
NB Een ZKM expert kan hierbij wel meekijken naar de interpretatie van de gevoelswaar-
deringen.
 
Waardegebieden (1) Marloes Zelfonderzoek 1 (oktober 2004)
Beschrijving Z-A P-N Type
1 (Verleden) Mijn vader stond als leerkracht aan de basis-
school: toen ik op de middelbare school zat ging ik al eens 
met hem mee (bv. voorlezen in zijn klas).
Z 23
A 22
P 24
N 2 
+ZA
2 (Voorbeeld) In de 3e klas PABO liep ik stage bij M. (school 
voor speciaal onderwijs): de manier waarop zij met kinde-
ren omging vond ik super: geduld maar wel streng, begrip, 
medeleven.
Z 25
A 29
P 25
N 0
+ZA
3 (Neg.ervaring) Ik baalde heel erg als het niet lukte op die 
school (frustratie).
Z 5
A 0
P 4
N 22
-LL
4 (anti-voorbeeld) De geschiedenisleraar van mijn middelbare 
school wist mij ‘onderuit ‘te halen met mondelinge overho-
ringen; met heel zijn houding en gedrag; ik sloeg helemaal 
dicht; wist niks meer...
Z 3
A 0
P 2
N 26
-LL
5 Ik heb al van jongsaf aan een aantrekkingskracht op kinde-
ren; bv. op de camping; bij oppassen.
Z 26
A 29
P 22
N 0
+ZA
6 Na mijn PABO kon ik op drie scholen voor speciaal onder-
wijs beginnen (en één regulier). Dat ging heel vlot.
Z 24
A 18
P 23
N 1
+Z
7 (Heden) Mijn vriend heeft heel veel begrip voor mij en voor 
mijn werk; ook als ik een zware dag heb gehad of in de stress 
zit.
Z 24
Z 29
P 26
N 2
+ZA
8  Mijn teamleider begeleidde mij vorig jaar (ik werkte toen 
voor het eerste jaar op de E.) ik kon en kan bij hem terecht.
Z 16
A 26 
P 21
N 8
+A
9 (Beroepsmotivatie) Werken in speciaal onderwijs is veel af-
wisselender dan in het regulier; deuren staan open ( i.p.v. 
Koning zijn in eigen klas); de collegialiteit is groot.
Z 26
A 29
P 25
N 0
+ZA
10 (Visie) Werken met ‘zorg’leerlingen: uitdaging = balans be-
trokkenheid en consequentheid. ADHD leerling met oppo-
sitioneel en agressief gedrag; was op alle scholen ‘uitgekotst’ 
weggestuurd: ik had goede band met hem (zelfs na het ‘ste-
nen’-incident).
Z 25
A 28
P 26
N 5
+ZA
 
Bijlage 6
Marloes’ zelfverhaal (beleving) in beeld gebracht m.b.v. zelfonderzoek 1
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Waardegebieden (2) Marloes ZO1
Beschrijving Z-A P-N Type
11 (genieten) Ik geniet van de spontaniteit en impulsiviteit van 
de leerlingen; om dat in goede banen te leiden en bepaalde 
doelen te bereiken. Uiteindelijk moeten ze toch hun diploma 
halen. Bv. leerling die staat te stralen als ie een 8 voor SO heeft 
gehaald.
Z 26
A 29
P 25
N 0
+ZA
12 (Missie) Ik wil er zíjn voor de leerlingen; ze helpen, maar daar 
moet wel iets tegenover staan; is stukje geven en nemen.
Z 28
A 30
P 26
N 0
+ZA
13 Ik vind klassenmanagement moeilijk; achterhalen waardoor 
een klas onrustig is; en hoe je daar wat aan kunt doen.
Z 5
A 7
P 5
N 8
-
14 Een gesprek met mijn autisme-leerlingen (als mentor) is 
moeilijk: qua gesprek, maar ik kan ook moeilijk inschatten of 
ik iets bereikt heb.
Z 8
A 22
P 6
N 9
+/-A
15 (irritatie/rol als medewerker) Het management werkt nog 
steeds ‘top-down’ i.p.v. ‘bottom-up’; ideeën die wij aandragen 
daar merken we niet veel van dat er iets mee gebeurt.
Z 6
A 11
P 3
N 17
-
16 (Afzetten) Mijn collega zij-instromer die uit het bedrijfsleven 
komt is zo flexibel als een loden deur; bv. tijdens de fotopuz-
zeltocht op de activiteitendagen “Hoe lang pauze?; rondsturen 
van memo’s e.d.
Z 10
A 2 
P 3
N 12
-Z
17 (Kern van mijn taak) Als mentor: de betrokkenheid en het 
consequent zijn naar leerlingen; contacten met ouders; met 
allemaal als doel: ‘de leerling helpen’.
Z 26
A 28
P 23
N 3
+ZA
18 (Zelfbeeld) Ik ben een enthousiaste speciale groepsleerkracht; 
ik wil alles aanpakken! (maar ik ‘denk’ nu ook naast direct 
‘doen’).
Z 26
A 27 
P 23
N 0
+ZA
19 (Zelfbeeld) Ik was een spontane speciale groepsleerkracht 
toen ik net begon; ruim 5 jaar geleden).
Z 19
A 24
P 20
N 2
+ZA
20 Door impulsiviteit kan er ook wel eens wat misgaan; bv. het 
dansen op de tafel bij kleuters; die ook op het bureau van de 
juf gingen dansen; pot die kapot viel).
Z 13
A 23
P 15
N 12
+/-A
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Waardegebieden (3) Marloes ZO1
Beschrijving Z-A P-N Type
21 (metafoor) Ik als speciaal groepsleerkracht ben héél ener-
giek!
Z 26
A 24
P 26
N 1
+ZA
22 (Prof.rol: begeleider) Ik ben heel erg bezig met de voorberei-
ding van de ‘ego-training’ die ik (samen met ervaren trainer) 
speciaal voor ‘zorg’leerlingen opzet; leerlingen die moeilijk 
contact leggen, of juist een grote mond hebben (nu: intake-
gesprekken).
Z 22
A 27
P 20
N 6
+ZA
23 (Prof.rol: expert) Ik word bij ons op school nog niet gezien 
als ‘expert’ (leerwegondersteuner): want álle leerlingen heb-
ben een LWO-indicatie wij zijn een voormalige SVO-LOM 
school. (NB Mijn opleiding LWO doe ik op eigen initiatief).
Z 19
A 18
P 13
N 1
+ZA
24 (Prof. rol: expert) De opleiding Orthopedagogiek (Kath. 
Uni. Nijmegen) was moeilijk te combineren met full-time 
werk, vrije tijd, partner.. e.d. en het was ook te theoretisch, 
niet praktijkgericht genoeg voor mij.
Z 12
A 12
P 8
N 11
+/-
25 (Prof.rol: vakdocent) Ook als lerares Biologie, Nederlands, 
Lichamelijke Oefening, Praktische Sector Oriëntatie, reke-
nen, ben ik vooral bezig met het speciaal begeleiden van 
leerlingen: ze moeten lekker in hun vel zitten; dan steken ze 
ook het meeste op.
Z 25
A 28
P 23
N 0
+ZA
26 (Prof.rol: collega: dialoog) Collegialiteit is héél belangrijk; 
wij gaan naar elkaar toe; Bv. opzetten van overleg L.O.: 6 
bijeenkomsten les geven en elkaar feedback geven; met de 
collega (ALO-er) als professional.
Z 19
A 28 
P 22
N 0
+A
27 (Rol als medewerker) Ik ben een medewerker die initiatie-
ven neemt en daarvoor draagvlak creëert (zie 26).
Z 20
A 20
P 18
N 2
+ZA
28 (Omgaan met diversiteit) De hele school is ingericht op om-
gaan met verschillen tussen leerlingen. Pedagogische ver-
schillen vind ik belangrijker dan didactische ( het werken 
in niveaugroepen). Bv. ‘stuiterbal’ (ADHD ll) benaderen: 
medicijnen innemen!
Z 24
A 27 
P 23
N 1
+ZA
29 (Onderzoekersrol) Vraagstelling AO: Hoe kan ik het dys-
lexieprotocol, wat nu officiéel is opgesteld, implementeren 
in de lessen (d.w.z. schoolbreed) Bv. leesspellingskaart.
Z 21
A 23
P 18
N 2
+ZA
30 Dialoog) Met onze orthopedagoog (W.P.) heb ik die vraag al 
uitgebreid besproken (Bv. “Wat houdt het protocol in?”) Hij 
is enthousiast over mijn plan voor het actieonderzoek.
Z 25
A 24
P 23
N 1
+ZA
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Waardegebieden (4) Marloes ZO1
Beschrijving Z-A P-N Type
31 (Syst. geg. verz.) Op onze school wordt heel uitgebreid systema-
tisch gegegevens verzameld over leerlingen in een LeerlingVolg-
Systeem (bv. verwijdering, oudergesprekken, geprek externe des-
kundigen e.d.).
Z 23
A 25
P 19
N 0
+ZA
32 (Syst. geg. v.) We maken overzicht van leerlingen met dyslexiever-
klaring; en van leerlingen met leesspellingskaart; bij collega’s wil 
ik (in mijn AO) nagaan hoe ze met de LSK omgaan: ervaringen 
inventariseren voor suggesties ter verbetering opstellen.
Z 20
A 22
P 17
N 4
+ZA
33 (Leerlingen als infobron) Leerlingen (en hun ouders en wij als 
docenten) vullen een tevredenheidsonderzoek in; de vraag is of 
er iets met de resultaten gebeurt en of resultaten wel serieus geno-
men worden (door het management).
Z 12
A 14
P 9
N 13
+/-
34 (leerlingen als infobron: in AO) Ik ga leerlingen als informatie-
bron gebruiken voor mijn actieonderzoek rond verbetering van 
dyslexie-protocol (hoewel ik daar eerlijk gezegd vóór dit gesprek 
nog niet aan gedacht had).
Z 19
A 21
P 20
N 0
+ZA
35 (‘Know-how’publiek maken): Buiten school word ik regelmatig 
(door kennissen, mijn vader die RT-er is, de handbalclub) om 
informeel ‘advies’ gevraagd (rondom mijn kennis over speciaal 
onderwijs) of de vraag hoe te verwijzen.
Z 28
A 26
P 23
N 1
+ZA
36 (‘Know how’ publiek maken) Dit jaar wil ik (en mijn collega van 
de RT-opleiding) iets presenteren over Klassenmanagement, vi-
deo-interactie-begeleiding (= kennis uit LWO-opleiding), op stu-
diemomenten die ingepland zijn (= eigen initiatief).
Z 25
A 22 
P 21
N 3
+ZA
37 (Spanningsveld) Voor het stuk professionalisering rond Lichame-
lijke Oefening krijen we geen extra uren; dat moeten we maar in 
eigen tijd doen. (Er staat niks tegenover eigen initiatieven).
Z 15
A 15
P 7
N 16
-ZA
38 Ik ben vooral mentor van mijn eigen klas, waarin ik zoveel mo-
gelijk lessen zelf geef, en daarnaast vakdocent Biologie (in andere 
2e klassen). Ik voorzie een spanning met mijn rol als trainer (ego 
training) dat kan voor de leerling onduidelijk zijn.
Z 11
A 12 
P 6
N 7
+/-
39 (Balans) Werk en privé zijn in balans (soms helt het naar de ene 
kant over, soms naar de andere kant).
Z 28
A 28
P 24
N 0
+ZA
40 Mijn collega’s vinden mij ‘enthousiast’, ‘spontaan’ en ook wel ‘seri-
eus’; iemand met ‘een hart voor de kinderen’, en ook wel eens een 
‘druk ding’.
Z 29
A 28
P 27
N 0
+ZA
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Waardegebieden (5) Marloes ZO 1
Beschrijving Z-A P-N Type
41 Mijn leerlingen vinden mij een ‘strenge en lieve juf ’; soms zeggen ze 
dat letterlijk (‘streng’) en ze zeggen dat ik open sta (“Bij U kunnen we 
terecht als er wat is!’).
Z 26
A 27
P 27
N 0
+ZA
42 (Waardering) Ik word binnen mijn school als speciaal groepsleer-
kracht gewaardeerd; dat blijkt uit dat ik nu die ego-training mag 
geven; complimenten krijg over mijn verslagen; mijn mening wordt 
belangrijk gevonden.
Z 26
A 24
P 24
N 0
+ZA
43 (Toekomst) (Ik ben nu 27) Over 5 à 10 jaar ben ik helemaal gesetteld 
op deze school en wil ik méér met mijn kennis gaan doen als ‘expert’: 
op terrein van leerlingbegeleiding èn docentenbegeleiding: als vraag-
baak en coach; bv. Intern Begeleider.
Z 22
A 21
P 19
N 2
+ZA
44 (Toekomst) Over een aantal jaren heb ik meer ervaring; dan ben ik 
zekerder van mezelf en kan ik mijn ‘expertise’ beter overdragen.
Z 22
A 21
P 23
N 0
+ZA
45 Ik als docent Z 22
A 28
P 27
N 4
+A
46 Ik als (beginnend) expert Z 19
A 21 
P 18
N 2
+ZA
47 Ik als mentor: begeleider/coach van leerlingen Z 25
A 28
P 25
N 2
+ZA
48 Ik als collega Z 22
A 25 
P 23
N 3
+ZA
49 Ik als vernieuwer/beleidsontwikkelaar binnen mijn school Z 13
A 16
P 14
N 3
+
50 Ik als medewerker in de organisatie Z 23
A 24
P 20
N 1
+ZA
51 Ik in samenwerking met andere specialisten Z 20
A 25
P 20
N 1
+ZA
52 Ik als student/ leergierig persoon Z 26
A 26
P 27
N 0
+ZA
53 Ik voel me in het algemeen binnen de school waar ik werk Z 23
A 27
P 26
N 5
+ZA
54 Ik voel me de laatste tijd als speciaal groepsleerkracht Z 25
A 24
P 27
N 2
+ZA
55 Ik voel me de laatste tijd buiten mijn werk Z 27
A 28
P 27
N 2
+ZA
56 Ik zou me binnen de school willen voelen Z 28
A 27
P 28
N 0
+ZA
57 Ik zou me als speciaal groepsleerkracht willen voelen Z 27
A 29
P 27
N 0
+ZA
58 Ik zou me buiten werk willen voelen Z 28
A 27
P 28
N 0
+ZA
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Hoogste / laagste score Z-motief (Z)
Waardegebied Z
40 Mijn collega’s vinden mij ‘enthousiast’, ‘spontaan’ en ook wel ‘serieus’; iemand met ‘een 
hart voor de kinderen’, en ook wel eens een ‘druk ding’.
29
12 (Missie) Ik wil er zíjn voor de leerlingen; ze helpen, maar daar moet wel iets tegenover 
staan; is stukje geven en nemen.
28
35 (‘Know-how’ publiek maken): Buiten school word ik regelmatig ( door kennissen, mijn 
vader die RT-er is, de handbalclub) om informeel ‘advies’ gevraagd ( rondom mijn ken-
nis over speciaal onderwijs) of de vraag hoe te verwijzen.
28
39 (Balans) Werk en privé zijn in balans (soms helt het naar de ene kant over, soms naar de 
andere kant).
28
4 (anti-voorbeeld) De geschiedenisleraar (S) van mijn middelbare school wist mij ‘onder-
uit ‘te halen met mondelinge overhoringen; met heel zijn houding en gedrag; ik sloeg 
helemaal dicht; wist niks meer...
3
13 Ik vind klassenmanagement moeilijk; achterhalen waardoor een klas onrustig is; en hoe 
je daar wat aan kunt doen.
5
3 (Neg.ervaring) Ik baalde heel erg als het niet lukte op die school (frustratie). 5
Hoogste / laagste score A-motief (A)
Waardegebied A
12 (Missie) Ik wil er zíjn voor de leerlingen; ze helpen, maar daar moet wel iets tegenover 
staan; is stukje geven en nemen.
30
2 (Voorbeeld) In de 3e klas PABO liep ik stage bij M. ( school voor speciaal onderwijs): de 
manier waarop zij met kinderen omging vond ik super: geduld maar wel streng, begrip, 
medeleven.
29
5 Ik heb al van jongsaf aan een aantrekkingskracht op kinderen; bv. op de camping; bij 
oppassen.
29
7 (Heden) Mijn vriend heeft heel veel begrip voor mij en voor mijn werk; ook als ik een 
zware dag heb gehad of in de stress zit.
29
9 (Beroepsmotivatie) Werken in speciaal onderwijs is veel afwisselender dan in het regu-
lier; deuren staan open ( i.p.v. Koning zijn in eigen klas); de collegialiteit is groot.
29
11 (genieten) Ik geniet van de spontaniteit en impulsiviteit van de leerlingen; om dat in 
goede banen te leiden en bepaalde doelen te bereiken. Uiteindelijk moeten ze toch hun 
diploma halen. Bv. leerling die staat te stralen als ie een 8 voor SO heeft gehaald.
29
4 (anti-voorbeeld) De geschiedenisleraar (S) van mijn middelbare school wist mij ‘onder-
uit ‘te halen met mondelinge overhoringen; met heel zijn houding en gedrag; ik sloeg 
helemaal dicht; wist niks meer...
0
3 (Neg.ervaring) Ik baalde heel erg als het niet lukte op die school (frustratie). 0
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Hoogste / laagste score positieve gevoelens (P)
Waardegebied P
40 Mijn collega’s vinden mij ‘enthousiast’, ‘spontaan’ en ook wel ‘serieus’; iemand met ‘een 
hart voor de kinderen’, en ook wel eens een ‘druk ding’.
27
41 Mijn leerlingen vinden mij een ‘strenge en lieve juf ’; soms zeggen ze dat letterlijk 
(‘streng’) en ze zeggen dat ik open sta (“Bij U kunnen we terecht als er wat is!’).
27
4 (anti-voorbeeld) De geschiedenisleraar (S) van mijn middelbare school wist mij ‘on-
deruit ‘te halen met mondelinge overhoringen; met heel zijn houding en gedrag; ik 
sloeg helemaal dicht; wist niks meer...
2
16 (Afzetten) Mijn collega zij-instromer die uit het bedrijfsleven komt is zo flexibel als een 
loden deur; bv. tijdens de fotopuzzeltocht op de activiteitendagen “Hoe lang pauze?; 
rondsturen van memo’s e.d.
3
15 (irritatie/ rol als medewerker) Het management werkt nog steeds ‘top-down’ i.p.v. ‘bot-
tom-up’; ideeën die wij aandragen daar merken we niet veel van dat er iets mee gebeurt.
3
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Hoogste / laagste score negatieve gevoelens (N)
Waardegebied N
4 (anti-voorbeeld) De geschiedenisleraar (S) van mijn middelbare school wist mij ‘onderuit 
‘te halen met mondelinge overhoringen; met heel zijn houding en gedrag; ik sloeg hele-
maal dicht; wist niks meer...
26
3 (Neg.ervaring) Ik baalde heel erg als het niet lukte op die school (frustratie). 22
44 (Toekomst) Over een aantal jaren heb ik meer ervaring; dan ben ik zekerder van mezelf 
en kan ik mijn ‘expertise’ beter overdragen.
0
42 (Waardering) Ik word binnen mijn school als speciaal groepsleerkracht gewaardeerd; dat 
blijkt uit dat ik nu die ego- training mag geven; complimenten krijg over mijn verslagen; 
mijn mening wordt belangrijk gevonden.
0
41 Mijn leerlingen vinden mij een ‘strenge en lieve juf ’; soms zeggen ze dat letterlijk (‘streng’) 
en ze zeggen dat ik open sta (“Bij U kunnen we terecht als er wat is!’).
0
40 Mijn collega’s vinden mij ‘enthousiast’, ‘spontaan’ en ook wel ‘serieus’; iemand met ‘een 
hart voor de kinderen’, en ook wel eens een ‘druk ding’.
0
39 (Balans) Werk en privé zijn in balans ( soms helt het naar de ene kant over, soms naar de 
andere kant).
0
34 (leerlingen als infobron: in AO) Ik ga leerlingen als informatiebron gebruiken voor mijn 
actieonderzoek rond verbetering van dyslexie-protocol (hoewel ik daar eerlijk gezegd 
vóór dit gesprek nog niet aan gedacht had).
0
31 (Syst. geg. verz.) Op onze school wordt heel uitgebreid systematisch gegegevens verza-
meld over leerlingen in een LeerlingVolgSysteem (bv. verwijdering, oudergesprekken, 
geprek externe deskundigen e.d.).
0
26 (Prof.rol: collega: dialoog) Collegialiteit is héél belangrijk; wij gaan naar elkaar toe; Bv. 
opzetten van overleg L.O. : 6 bijeenkomsten les geven en elkaar feedback geven; met de 
collega J.V. (ALO-er) als professional.
0
25 (Prof.rol: vakdocent) Ook als lerares Biologie, Nederlands, Lichamelijke Oefening , Prak-
tische Sector Oriëntatie, rekenen, ben ik vooral bezig met het speciaal begeleiden van 
leerlingen: ze moeten lekker in hun vel zitten; dan steken ze ook het meeste op.
0
18 (Zelfbeeld) Ik ben een enthousiaste speciale groepsleerkracht; ik wil alles aanpakken! 
(maar ik ‘denk’ nu ook naast direct ‘doen’).
0
12 (Missie) Ik wil er zíjn voor de leerlingen; ze helpen, maar daar moet wel iets tegenover 
staan; is stukje geven en nemen.
0
11 (genieten) Ik geniet van de spontaniteit en impulsiviteit van de leerlingen; om dat in 
goede banen te leiden en bepaalde doelen te bereiken. Uiteindelijk moeten ze toch hun 
diploma halen Bv. leerling die staat te stralen als ie een 8 voor SO heeft gehaald.
0
9 (Beroepsmotivatie) Werken in speciaal onderwijs is veel afwisselender dan in het regu-
lier; deuren staan open (i.p.v. Koning zijn in eigen klas); de collegialiteit is groot.
0
5 Ik heb al van jongsaf aan een aantrekkingskracht op kinderen; bv. op de camping; bij 
oppassen.
0
2 (Voorbeeld) In de 3e klas PABO liep ik stage bij Margie (school voor speciaal onderwijs): 
de manier waarop zij met kinderen omging vond ik super: geduld maar wel streng, be-
grip, medeleven.
0
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Affecthiërarchie Marloes Zelfonderzoek 1 (dd oktober 2004)
Affect Som Gem. Z A P N
15 Betrokkenheid 179 4,07 *
6 Zorgzaamheid 172 3,91 *
20 Energie 171 3,89 *
21 Verbondenheid 166 3,77 *
2 Eigenwaarde 160 3,64 *
5 Krachtigheid 159 3,61 *
13 Vertrouwen 152 3,45 *
9 Saamhorigheid 149 3,39 *
8 Genieten 145 3,30 *
1 Vreugde 144 3,27 *
18 Sympathie 143 3,25 *
12 Warmte 141 3,20 *
10 Zelfverzekerdheid 135 3,07 *
19 Trots 129 2,93 *
24 Vrijheid 129 2,93 *
23 Innerlijke rust 126 2,86 *
4 Geluk 123 2,80 *
16 Veiligheid 117 2,66 *
7 Gespannenheid 49 1,11 *
14 Machteloosheid 45 1,02 *
22 Teleurstelling 45 1,02 *
3 Angst 24 0,55 *
17 Kwaadheid 24 0,55 *
11 Eenzaamheid 13 0,30 *
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Typen waardegebieden Marloes ZO 1
Type Waardegebieden
+/-LL
+LZLA
-ZA 37
+/-ZA
+ 49
- 13, 15
+/- 24, 33, 38
+ZA
Kracht en eenheid
1, 2, 5, 7, 9, 10, 11, 12,
17, 18, 19, 21, 22, 23,
 25, 27, 28, 29, 30, 31, 
32, 34, 35, 36, 39, 40, 
 41, 42, 43, 44, 46, 
47, 48, 50, 51, 52,
53, 54, 55,
56, 57, 58
+A
Eenheid en liefde
8, 26, 45
+/-A
Ambivalent
14, 20
-A
Onvervuld verlangen
-LL
Machteloosheid, isolement
3, 4
-Z
Protest, verzet
16
+/-Z
Ambivalent
14, 20
+Z
Zelfstandigheid, succes
6
1. (Verleden) Mijn vader stond als leerkracht aan de basisschool: toen ik op de mid-
delbare school zat ging ik al eens met hem mee (bv. voorlezen in zijn klas). +ZA 
(BM_BioErv)[=1 in bijl.6]
2. (Voorbeeld) In de 3e klas PABO liep ik stage bij M. (school voor speciaal onderwijs): 
de manier waarop zij met kinderen omging vond ik super: geduld maar wel streng, 
begrip, medeleven. +ZA (BM_BioErv)
3. (Neg.ervaring) Ik baalde heel erg als het niet lukte op die school (frustratie). -LL 
(BM_BioErv)
4. (anti-voorbeeld) De geschiedenisleraar (S) van mijn middelbare school wist mij ‘on-
deruit’ te halen met mondelinge overhoringen; met heel zijn houding en gedrag; ik 
sloeg helemaal dicht; wist niks meer... -LL (BM_BioErv)
5. Ik heb al van jongsaf aan een aantrekkingskracht op kinderen; bv. op de camping; bij 
oppassen. +ZA (BM_BioErv)
6. Na mijn PABO kon ik op drie scholen voor speciaal onderwijs beginnen (en één 
regulier). Dat ging heel vlot. +Z [in de tekst staat iets anders](BM_BioErv)
7. (Heden) Mijn vriend heeft heel veel begrip voor mij en voor mijn werk; ook als ik een 
zware dag heb gehad of in de stress zit. +ZA (TO_Bal)
8. Mijn teamleider begeleidde mij vorig jaar ( ik werkte toen voor het eerste jaar op deze 
school) ik kon en kan bij hem terecht. +A (BM_BioErv)
9. (Beroepsmotivatie) Werken in speciaal onderwijs is veel afwisselender dan in het 
regulier; deuren staan open ( i.p.v. Koning zijn in eigen klas); de collegialiteit is groot. 
+ZA (BM_MotTyp)
10. (Visie) Werken met ‘zorg’leerlingen: uitdaging = balans betrokkenheid en conse-
quentheid. B (vorige school): ADHD leerling met oppositioneel en agressief gedrag; 
was op alle scholen ‘uitgekotst’ en weggestuurd: ik had goede band met hem (zelfs na 
het ‘stenen’-incident). +ZA (TO_Bld (visie) BM_MotTyp) 
11. (genieten) Ik geniet van de spontaniteit en impulsiviteit van de leerlingen; om dat in 
goede banen te leiden en bepaalde doelen te bereiken. Uiteindelijk moeten ze toch 
hun diploma halen. Bv. leerling die staat te stralen als ie een 8 voor SO heeft gehaald. 
+ZA (TO_Blv pos, BM_MotTyp) 
12. (Missie) Ik wil er zíjn voor de leerlingen; ze helpen, maar daar moet wel iets tegen-
over staan; is stukje geven en nemen. +ZA (BM_MotTyp, TO_Bld (visie)) 
13. Ik vind klassenmanagement moeilijk; achterhalen waardoor een klas onrustig is; en 
hoe je daar wat aan kunt doen. – (TO_Blv neg)
14. Een gesprek met mijn autismeleerlingen (als mentor) is moeilijk: qua gesprek, maar 
ik kan ook moeilijk inschatten of ik iets bereikt heb. +/-A (TO_Blv ambi)
Bijlage 7
Voorbeeld waardegebieden, gevoelspatronen met toegekende codes (Marloes ZO1)
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15. (irritatie/rol als medewerker) Het management werkt nog steeds ‘top-down’ i.p.v. 
‘bottom-up’; ideeën die wij aandragen daar merken we niet veel van dat er iets mee 
gebeurt. – (TO_Blv neg) 
16. (Afzetten) Mijn collega zij-instromer die uit het bedrijfsleven komt is zo flexibel als 
een loden deur; bv tijdens de fotopuzzeltocht op de activiteitendagen “Hoe lang pau-
ze?; rondsturen van memo’s e.d. - Z (TO_Blv neg , TO_Bld (visie))
17. (Kern van mijn taak) Als mentor: de betrokkenheid en het consequent zijn naar 
leerlingen; contacten met ouders; met allemaal als doel: ‘de leerling helpen’. +ZA 
(TO_Bld (kern))
18. (Zelfbeeld) Ik ben een enthousiaste speciale groepsleerkracht; ik wil alles aanpakken! 
(maar ik ‘denk’ nu ook naast direct ‘doen’). +ZA (ZB_Opv hed)
19. (Zelfbeeld) Ik was een spontane speciale groepsleerkracht toen ik net begon; ruim 5 
jaar geleden). +ZA (ZB_Opv verl)
20. Door impulsiviteit kan er ook wel eens wat misgaan; bv het dansen op de tafel bij 
kleuters; die ook op het bureau van de juf gingen dansen; pot die kapot viel. +/- A 
(ZB_Opv ontw)
21. (metafoor) Ik als speciaal groepsleerkracht ben héél energiek! ZA+ (ZO_Opv mtfr)
22. (Prof.rol: begeleider) Ik ben heel erg bezig met de voorbereiding van de ‘ego-training’ 
die ik (samen met ervaren trainer) speciaal voor ‘zorg’leerlingen opzet; leerlingen die 
moeilijk contact leggen, of juist een grote mond hebben (nu: intakegesprekken). + 
ZA (TO_Bld , BM_MotTyp)
23. (Prof.rol: expert) Ik word bij ons op school nog niet gezien als ‘expert’ (leerwegon-
dersteuner): want álle leerlingen hebben een LWO-indicatie: wij zijn een voorma-
lige SVO-LOM school (NB Mijn opleiding LWO doe ik op eigen initiatief). +ZA 
(ZB_Opv bld and)
24. (Prof. rol: expert) De opleiding Orthopedagogiek (KUNijmegen) was moeilijk te 
combineren met full-time werk, vrije tijd, partner.. e.d. en het was ook te theoretisch, 
niet praktijkgericht genoeg voor mij. +/- (TO_Bal, BM_MotOpl)
25. (Prof.rol: vakdocent) Ook als lerares Biologie, Nederlands, Lichamelijke Oefening, 
Praktische Sector Oriëntatie, rekenen, ben ik vooral bezig met het speciaal begelei-
den van leerlingen: ze moeten lekker in hun vel zitten; dan steken ze ook het meeste 
op. +ZA (TO_Bld (visie) TO_Bal)
26. (Prof.rol: collega: dialoog) Collegialiteit is héél belangrijk; wij gaan naar elkaar toe; 
Bv. opzetten van overleg L.O.: 6 bijeenkomsten les geven en elkaar feedback geven; 
met de collega J.V. (ALO-er) als professional. +A (TO_Bld (visie))
27. (Rol als) Ik ben een medewerker die initiatieven neemt en daarvoor draagvlak cre-
eert (zie 26). +ZA (ZB_Opv hed)
28. (Omgaan met diversiteit) De hele school is ingericht op omgaan met verschillen tus-
sen leerlingen. Pedagogische verschillen vind ik belangrijker dan didactische ( het 
werken in niveaugroepen). Bv. ‘stuiterbal’ (ADHD ll) benaderen: medicijnen inne-
men! +ZA (TO_Bld (kern/visie) TO_Bal) 
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29. (Onderzoekersrol) Vraagstelling AO: Hoe kan ik het dy lexieprotocol, dat nu officiéel 
is opgesteld, implementeren in de lessen (d.w.z. schoolbreed) bv. leesspellingskaart. 
+ZA (AO_Vrgst, TO_Bld)
30. (Dialoog) Met onze orthopedagoog (W.) heb ik die vraag al uitgebreid besproken 
(Bv. “Wat houdt het protocol in?”) Hij is enthousiast over mijn plan voor het actie-
onderzoek. +ZA (AO_Dial ,TO_Bld)
31. (Syst. geg. verz.) Op onze school worden heel uitgebreid systematisch gegevens ver-
zameld over leerlingen in een LeerlingVolgSysteem (bv. verwijdering, oudergesprek-
ken, gesprek externe deskundigen e.d.). +ZA (AO_Syst geg TO_Bld (kern))
32. (Syst. geg. v.) We maken overzicht van leerlingen met dyslexieverklaring; en van leer-
lingen met leesspellingskaart; bij collega’s wil ik (in mijn AO) nagaan hoe ze met 
de LSK omgaan: ervaringen inventariseren voor suggesties ter verbetering opstellen. 
+ZA (AO_Syst geg TO_Bld (kern))
33. (Leerlingen als infobron) Leerlingen (en hun ouders en wij als docenten) vullen een 
tevredenheidsonderzoek in; de vraag is of er iets met de resultaten gebeurt en of 
resultaten wel serieus genomen worden (door het management). +/- (AO_Lln part, 
TO_ Blv ambi) 
34. (leerlingen als infobron: in AO) Ik ga leerlingen als informatiebron gebruiken voor 
mijn actieonderzoek rond verbetering van dyslexie-protocol ( hoewel ik daar eerlijk 
gezegd vóór dit gesprek nog niet aan gedacht had). +ZA (AO_Lln part, TO_Bld 
(visie))
35. (‘Know-how’ publiek maken) : Buiten school word ik regelmatig ( door kennissen, 
mijn vader die RT-er is, de handbalclub) om informeel ‘advies’ gevraagd ( rondom 
mijn kennis over speciaal onderwijs) of de vraag hoe te verwijzen. +ZA (AO_Knw 
hw, TO_Bld)
36. (‘Know how’ publiek maken) Dit jaar wil ik (en mijn collega van de RT-opleiding) 
iets presenteren over Klassenmanagement, video-interactie-begeleiding (= kennis 
uit LWO-opleiding), op studiemomenten die ingepland zijn (= eigen initiatief). + 
ZA (AO_Knw hw, TO_Bld (visie)) 
37. (Spanningsveld) Voor het stuk professionalisering rond Lichamelijke Oefening krij-
gen we geen extra uren; dat moeten we maar in eigen tijd doen. (Er staat niks tegen-
over eigen initiatieven). -ZA (TO_Bal)
38. Ik ben vooral mentor van mijn eigen klas, waarin ik zoveel mogelijk lessen zelf geef, 
en daarnaast vakdocent Biologie (in andere 2e klassen). Ik voorzie een spanning met 
mijn rol als trainer (ego training) dat kan voor de leerling onduidelijk zijn. +/- (TO_
Bal)
39. (Balans) Werk en privé zijn in balans ( soms helt het naar de ene kant over, soms naar 
de andere kant). +ZA (TO_Bal)
40. Mijn collega’s vinden mij ‘enthousiast’, ‘spontaan’ en ook wel ‘serieus’; iemand met 
‘een hart voor de kinderen’, en ook wel eens een ‘druk ding’. +ZA (ZB_Opv bld/wrd 
and)
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41. Mijn leerlingen vinden mij een ‘strenge en lieve juf ’; soms zeggen ze dat letterlijk 
(‘streng’) en ze zeggen dat ik open sta (“Bij U kunnen we terecht als er wat is!’). +ZA 
(ZB_Opv Bld/wrd and) 
42. (Waardering) Ik word als binnen mijn school als speciaal groepsleerkracht gewaar-
deerd; dat blijkt uit dat ik nu die ego- training mag geven; complimenten krijg over 
mijn verslagen; mijn mening wordt belangrijk gevonden. +ZA (ZB_Opv Bld/wrd 
and)
43. (Toekomst) (Ik ben nu 27) Over 5 à 10 jaar ben ik helemaal gesetteld op deze school 
en wil ik méér met mijn kennis gaan doen als ‘expert’: op terrein van leerlingbege-
leiding èn docentenbegeleiding: als vraagbaak en coach; bv. Intern Begeleider. +ZA 
(ZB_Opv Toek)
44. (Toekomst) Over een aantal jaren heb ik meer ervaring; dan ben ik zekerder van 
mezelf en kan ik mijn ‘expertise’ beter overdragen. +ZA (ZB_Opv Toek)
 
Met deze aanbevelingen beoog ik enigszins standaardisatie van het nagesprek. Uiteraard 
kan het gesprek een wat andere wending krijgen afhankelijk van de persoon.
Oriëntatie op het systeem
• Binnen de ‘waardegebieden’: Wat zijn kernwoorden. Woorden die steeds terugkeren. 
• Topscores Z, A, P, N
• Maak een verbinding tussen de hoogste Z- scores: Welk beeld levert dit op? 
• Doorloop dit voor alle scores, hoogste A, P, N.
• Bekijk: Algemeen Ervaren als Specialist in Onderwijszorg en AE Hoe de persoon 
zich voelt in zijn school
• Wat komt hiervan in het nagesprek?
Nagesprek
• Uitleg van motieven: laat de persoon zelf Z- en A-gevoelens opsporen m.b.v. de ge-
voelenslijst!
• Ingaan op specifieke gevoelspatronen (accoorden): bekijk de affecthiërarchie en de 
cirkel met wg -typen
• Verbinding maken met het systeem
• Ingaan op Algemeen Ervaren als specialist in onderwijszorg: geeft dit weer hoe de 
persoon zichzelf ziet? 
• De Spiegel: Is dit nu de kern op dit moment van de Professionele Identiteit als Speci-
alist in Onderwijszorg?
• Ingaan op Algemeen Ervaren in school waar de student werkt: Wat maakt het ver-
schil met het Algemeen Ervaren als specialist in Onderwijszorg? Zijn hier al thema’s 
voor supervisie uit te halen? Welke? Noteer ze!
Afhankelijk van wat in de voorbereiding is gevonden:
Modaliteitsanalyse: vanuit de positieve pool
• Keuze van het gebied
• Welk waardegebied heeft de hoogste correlatie met het ideaal ervaren als specialist 
in onderwijszorg?
• Welk type gebied is dit? Het mooist is een zuiver Z-gebied. 
• Als er keuze is lijkt me de keuze voor een gebied met een omschrijving van een 
concrete ervaring wenselijker dan een aangeboden waardegebied (aangeboden rol).
Bijlage 8
Richtlijnen nagesprek en voorbeeld toepassing modaliteitsanalyse (thema) 
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• Modaliteitsanalyse
• Vraagstelling: 
Wat in dit waardegebied maakt de relatie met het ideaal ervaren? 
Wat heeft deze omschrijving te maken met hoe je je graag wilt voelen? Doel van deze 
stap is: het ontlokken van uitspraken die te maken hebben met ‘Wat wil je in het leven (als 
specialist in onderwijszorg) creëren?’
Analyse van de positieve pool
• Verbinding tussen gebieden die hoog correleren met de uitgangszin: Nieuwe zinnen 
formuleren
Maak zoveel mogelijk hele zinnen: persoonsgebonden, werkwoord, gebonden aan ‘iets’.
Deze nieuwe zinnen vormen een stapeltje uitspraken die te maken hebben met de potentiële 
toekomst.
Opm: doorloop veel correlaties!
• Laat de persoon de nieuwe zinnen ruimtelijk neerleggen op tafel. 
Instructie: Doe het zoveel mogelijk op je gevoel. (maakt een verbinding met ervaring). 
Opm. : Als begeleider kun je even 5 -10 minuten weggaan om de persoon rustig hiervoor de 
kans te geven.
Deze ruimtelijke voorstelling maakt onderlinge relaties zichtbaar. Resultaat is een totaalpla-
tje (landkaart) van ideeën m.b.t. de potentiële toekomst. 
Opm.: de verbinding kan alle vormen krijgen: een verhaal, een mindmap etc.
• De persoon vertelt waarom de kaartjes zo liggen. Helper noteert tekent etc.
Resultaat: een overzicht van ideeën (landkaart)
Om de persoon terug te kunnen geven wat de relaties zijn:
Noteer de verwoording van de persoon als deze ‘verklaart’ waarom hij/zij de kaartjes op 
een bepaalde manier gerubriceerd heeft.
(In de mindmap (ruimtelijke weergave) noteer ik de kaartnummers die tot de clustering 
hebben geleid.)
Analyse vanuit de negatieve pool
• Welk waardegebied heeft de hoogste negatieve correlatie met het gebied van de po-
sitieve analyse. 
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Procedure in analyse:
Variant 1: Zoeken naar het thema (modaliteitsanalyse op het gebied met de hoogste ne-
gatieve correlatie) Zelfde procedure als bij de positieve pool
Variant 2: Zoeken naar belemmerende overtuigingen
• Maak een nieuwe zin die de verbinding vormt tussen de uitgangszin en de zin met de 
hoogste correlatie. De nieuwe zin op een nieuw kaartje.
• Doorloop de volgende stappen a.d.h.v. vragen als: (per stap een nieuw kaartje laten 
maken)
A. Wereldbeeld: Ga eens terug in de tijd naar een situatie waarin dit gevoel voor het 
eerste speelde. Hoe heeft de wereld zich toen aan jou laten zien (in relatie tot de nieu-
we zin). Noem feiten! 
B. Overlevingsstrategie: Hoe heb je het klaargespeeld om …….
C. Belangrijke overtuiging (kindconlusie): Welke ‘minitheorie’ heeft dit je opgele-
verd?
Opm.: stappen A,B,C worden benaderd vanuit het kind. Uitgangspunt: kind heeft niet an-
ders kunnen doen dan wat het heeft gedaan! Dit is acceptatie.
Stap D vanuit de huidige positie als volwassene.
D. Zelfbeeld: Als je nu terugkijkt: Wat is het gevolg hiervan voor je zelfbeeld, hoe je 
jezelf ziet? 
Opm.: de beginassociatie (nieuwe zin) zegt vaak iets over een van de niveaus (feit, strategie, 
overtuiging)
Deze stappen A – D worden één keer uitgevoerd. 
• Leg het kaartje met de overtuiging en het kaartje met het bijbehorende zelfbeeld bij 
elkaar.
• Formuleer het omgekeerde van de belemmerende overtuiging. 
Opm.: het formuleren van het tegenovergestelde is als het ware een ‘nieuwe bril’ . Vanuit 
deze nieuwe kijk zal er een automatische reactie komen in de richting van het zelfbeeld. Met 
het formuleren wordt een nieuwe minitheorie gevormd.
Het hangt van de persoon af hoe ver hierin gegaan kan worden: soms zijn kleine stappen 
nodig! 
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Nagesprek Variant 1: Thema Zelfonderzoek Professionele Identiteit 1 Marloes
Na doorspreken van de gegevens (Z&A motief, de cirkel en de affecthiërarchie) hebben 
we ingezoomd op algemeen ervaren in de school (nr 53) en ideaal ervaren in de school 
(nr 56)
Bij nr 53: “Ik voel me i.h.a. binnen de school waar ik werk”:
“Visie is belangrijk; mijn visie kwam overeen met de visie van de school. Ik als persoon pas 
binnen de visie van de school. Ik wil ook op school begrip hebben voor thuis (bij collega’s) 
zoals omgekeerd (nr7) mijn vriend veel begrip heeft voor mij en mijn werk”
Bij nr 56: Ideaal ervaren = Algemeen ervaren:
 “Ik zit helemaal op mijn plek daar: in balans / is goed.”
 
Bij Ideaal Ervaren school nr 56 (“Ik zou me binnen de school willen voelen”) hebben we 
bekeken welke zinnen daar in vergelijking hoog mee correleren. D.w.z. dat er een grote 
gevoelsmatige samenhang is. We hebben onderzocht wat daarbij de kern is:
Zin 40-11: spontaniteit/enthousiasme
Zin 40-9: ik ben enthousiast omdat dit precies is wat ik wil!
Zin 40-12: hart voor kinderen: zoals ik gezien word → zoals ik gezien wíl worden (=missie)
Zin 40-39: gevoelens: Z : eigenwaarde!
Zin 40-41: leerlingen zien mij zoals mijn collega’s
Zin 40-25: lekker voelen bij speciaal begeleiden
Zin 40-30: Dialoog: Onderwerp (AO) waar ik bij betrokken ben: energie in wil steken.
Nr 3 (-0,84) en 4 (-0,95) zijn gevoelsmatig het tegenovergestelde van hoe ik me graag zou 
willen voelen als speciaal groepsleerkracht (= nr 57) en binnen de school (= nr 56).
Nummer 3 heeft betrekking op een negatieve ervaring: “hoe ik me voel(de) binnen de 
klas in mijn rol als leerkracht; nr 4 op een vroegere schoolervaring (tegenvoorbeeld van 
een leraar).”
We nemen nr 3 als uitgangszin omdat dat meer relevantie heeft voor m’n functioneren 
in de klas. Op zoek naar een onderliggend thema hebben we verschillende zinnen met 
elkaar vergeleken op basis wat met deze zinnen (3 en 4) de hoogste correlaties zijn en 
onderzocht wat de gevoelsmatige samenhang is (op nieuwe kaartjes geschreven):
Zin 3-4 
Nr 4 = zoals ik helemaal níet wil zijn; nr 3 = stukje zoals ik ben: maar dat is het verschil.
De overeenkomst op gevoelsniveau is: machteloosheid/ teleurstelling
Zin 3-15
Zin Nr 15 = Ik báál ervan als ze (management) er niet mee doen wat wij willen:
Zin Nr 3 = Ik wil wel maar kan niet.
De overeenkomst = machteloosheid; NB bij 15: berusting; bij 3 niet.
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Zin 3-16
Nr 16 is niet zo van belang: maak ik me niet druk om.
Essentie is: 
“Af en toe ben ik een ‘binnenvetter’. Ik moet ‘t er eigenlijk uitgooien.→ 
Als ik niet zeg wat me dwars zit → dan kan ‘t niet meer mijn ideaalbeeld zijn.
Supervisie: ontwikkelthema 
Zin Nr 13 is mijn leerpunt: klassenmanagement → teleurstelling/ machteloosheid. 
Dat is meer een thema voor supervisie dan mijn rol als medewerker in de school.
NB: Als ‘t in de klas goed gaat dan gaat het ook op school goed.
Afspraak: Marloes vult de opbrengst van haar zelfonderzoek en wat ze ermee wil doen in 
het supervisietraject, de dagboekformulieren en ‘met elke stap’… digitaal in en brengt in 
de groepssupervisie in wat ze daarvan in wil brengen. Kara stuurt formulieren en tekst 
van de nieuwe kaartjes digitaal toe.
Nagesprek Variant 2: Thema van Anna: Zelfonderzoek Professionele Identiteit 1
Bekijken van de gebieden: (cirkel p21)
Heel veel +ZA gebieden; bijv alle AE en IE’s); paar  +A-gebieden: 1 (partner was er, is 
er, en zal er zijn: steun en feedback in mijn werk),14 (vmbo-leerlingen zijn directer; dat 
maakt ’t leuk); aantal  +Z: 2 (vaak een nieuw begin gemaakt; uitdaging), 3 (na buitenland 
en thuis bij de kinderen bewust gekozen voor terug in het onderwijs; maar liefst niet 
voor de klas), 33 (rol onderzoeker: structuur aan willen brengen in LOB), 40 (Balans), 44 
(kracht ontlenen aan waardering door anderen), 47 (toekomst); één -Z-gebied: 11 (poot 
stijf houden ivm functiewaardering als decaan) (In bespreking: hoe krijg je -Z protest/
verzet naar +Z: autonomie??)
 
Professionele rollen: nr 49 Ik als expert… is een +/- gebied (met meer Z dan A); 51: ik als 
begeleider/ coach van collega’s… is een – gebied (neigt naar -LL); nr 52: ik als vernieu-
wer/ beleidsontwikkelaar binnen mijn school is +/- (met meer Z dan A). Bekijk de andere 
uitspraken die op dit gebied gedaan zijn! En correlaties aan einde.
De overige rollen: ik als: begeleider/ coach van lln; coördinator van LOB activiteiten; 
medewerker in de organisatie; i.s.m. andere specialisten; student zijn +ZA.
Positieve pool: Op zoek naar een thema
Wat wil je bereiken in je prof. leven/werk als decaan? Gevoelsmatig niveau. Wat heb je 
daarvan al gerealiseerd?
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Wg 60 Ik zou me als decaan willen voelen…. = +ZA (zie p37) = IE decaan.
28: (Rol: collega): De samenwerking met collega’s ( d.w.z. andere decaan, M.; teamleider) 
is stimulerend; dat bepaalt mijn werkplezier. (= hoogste corr: 0,98 met IE decaan) 
De gebieden die daar hoog mee correleren met als kernwoorden op nieuwe kaartjes: (mo-
daliteitenanalyse +)
28-6 (later voegt ze toe: dat geldt ook voor 28-43; 28-34; 28-8): pos.pool 1
• samenwerken; 
• op één lijn m.b.t. LOB (als rode draad in jaar 2); visie delen ( d.w.z. met M)
• stimulerend = ruimte krijgen & waardering
28-48 pos.pool 2
• bevredigend gevoel: dat het voor de leerlingen zinvol is ( gesprekken)
28-12 pos.pool 3
• met mensen bezig zijn aan stuk ontwikkeling (LOB) ; programma/positieve dingen 
creëren
28-42 pos.pool 4
• balans : ontspannen
28-45 pos.pool 5
• goede relatie hebben
28-4 pos. pool 6
• Bezig zijn met dingen ontwikkelen
Anna vat samen: pos.pool 7
‘In mijn werk als decaan wil ik samen met anderen op een ontspannen manier werken 
aan de ontwikkeling van het LOB programma op school en bij leerlingen zodat ik er 
met een bevredigend gevoel op terug kan kijken’.
Bijlagen 271
Negatieve/ Ambivalente pool: Op zoek naar een thema
Hier leggen we naadloos de verbinding naar de ‘Ambivalente pool’: Wat houd je tegen om 
je ideaal te bereiken?
Vanuit het gebied dat de hoogste negatieve correlatie met het IE decaan vertoont: nr31. 
Vanuit hier nieuwe kaartjes beschreven op zoek naar wat gevoelsmatig de overeenkomst 
is tussen de uitgangszin met anderen:
31-9
Ambivalente pool 1
• me opzij geschoven voelen
• ‘het is niet belangrijk genoeg’: LOB/ mijn ding/ ik
   
31-37
Ambivalente pool 2
• ontbreken van saamhorigheid
• dat je samen ergens aan wilt werken
31-51
Ambivalente pool 3
• in de relatie: te weinig zelfvertrouwen
• in de rol als begeleider/ coach van collega’s
31-46
Ambivalente pool 4
• A: gebrek aan waardering voelen
• Z: minderwaardig voelen
31-11
Ambivalente pool 5
• me ondergewaardeerd voelen
31-7
Ambivalente pool 6
• mezelf of als decaan onbelangrijk gevonden worden; niet meetellen
Samenvattend: 
Ambivalente pool 7
Wat houdt me tegen wat ik wil bereiken ideaal gezien als decaan? 
• Een combinatie van gebrek aan zelfvertrouwen en een gevoel door anderen onderge-
waardeerd te worden/ ‘opzij geschoven’ (soms als persoon, soms als decaan)
• Gebrek aan samenwerking
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• Mijn aandeel? Wat zijn belemmerende factoren?                              (ZELFBEELD)
Ambivalente pool 8
1.gebrek aan zelfvertrouwen
2.gevoel weinig gewaardeerd te worden
3.daardoor doe ik nog een stapje terug
• NB Ook aandeel in de structuur:                                                          (CONTEXT)
1.faciliteiten
2.oppervlakkige relaties
Positieve omkering:
Vol zelfvertrouwen, en gevoel waardering te krijgen/ gewaardeerd te worden, doe ik 
een stap vooruit!
BV. bij mentoren
NB Voorwaarde= Als ik inhoudelijk (als expert) zeker ben van mezelf.
NB Naschrift: Op grond van dit ZOPI 1(formuleringsgesprek en doorspreken gegevens) 
vulde Anna basisformulier supervisie in, waarin bovenstaand thema terugkomt . Ook de 
1e afstudeerbegeleiding – groepsbijeenkomst (met CF Irene, Dick, Wim en Kara) komt 
dit thema en haar positie en opstelling als decaan/ expert LOB ter sprake (o.a. m.b.t. haar 
afstudeeronderwerp: haar rol bij de inhoudelijke invulling en invoering van de Praktische 
Sector Oriëntatie in de Basisvorming).
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Inleiding
Als volwaardig burger kunnen participeren in de samenleving vraagt om intensieve bege-
leiding van leerlingen in hun schoolloopbaan en in de transitie naar de arbeidsmarkt en 
samenleving (Veugelers, 2007, 2011). Dat geldt des te meer voor leerlingen die speciale 
onderwijszorg behoeven. Wil er sprake zijn van een inclusieve samenleving en inclusief 
onderwijs gericht op talentontwikkeling van álle leerlingen in speciaal en regulier onder-
wijs, dan vereist dit een paradigmaverschuiving. Een medisch model van onderwijszorg 
in speciale scholen voor kinderen met een beperking of leermoeilijkheden zou dan plaats 
moeten maken voor een sociaal rechtvaardigheidsmodel gericht op talentontwikkeling 
van alle kinderen (Ponte, 2003; Van Houten, 2004, 2008; Booth & Ainscow, 2007; Jacobs, 
2010). Deze verschuiving in het onderwijsveld vraagt van leraren dat zij nieuwe rollen 
kunnen vervullen zoals leerlingen begeleiden in hun sociaal-emotionele ontwikkeling en 
loopbaan of een expert en innovator worden in de school op het gebied van loopbaan-
begeleiding van leerlingen. Maar ook dat ze zich kritisch positioneren ten opzichte van 
deze onderwijsontwikkeling. Het werk van leraren wordt daarmee niet alleen uitdagen-
der maar ook complexer en onzekerder (Goodson, 2003). 
Deze studie richt zich op ervaren leraren die zich verder professionaliseren in deze nieu-
we rollen binnen een opleiding in speciale onderwijszorg en loopbaanbegeleiding van 
leerlingen. De professionele identiteit van deze leraren is daarbij in het geding: het raakt 
hen in wie zij zijn of willen worden als professional. Doel van deze studie was om meer 
inzicht te krijgen in deze professionele identiteitsontwikkeling van ervaren leraren, wat 
bij aanvang van deze studie nog nauwelijks was onderzocht. De onderzoeker was tevens 
opleider aan het opleidingscentrum voor speciale onderwijszorg, waar dit onderzoek 
plaats vond. 
De vraagstelling luidt: 
Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identiteit in een opleiding in 
speciale onderwijszorg en loopbaanbegeleiding van leerlingen? 
Deze vraag werd uiteen gelegd in twee deelvragen: 
1. Wat is de professionele identiteit van ervaren leraren en in welke componenten kan 
deze uiteengelegd worden? 
2. Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identiteit als verhaal 
en waarin manifesteert zich dat? 
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Theoretisch kader
Bij professionele identiteit van leraren gaat het om vragen als: ‘Wie ben ik als leraar? 
En ‘Wat voor soort leraar wil ik zijn of worden’. Het antwoord op die vragen vormt een 
complex verhaal. Professionele identiteit van leraren wordt in de literatuur gezien als een 
dynamisch en meerstemmig concept, waarbij zowel cognities als emoties belangrijk zijn 
(Beijaard et al., 2004). Het gaat bij professionele identiteit om de persoon in de context en 
een gevoel van ‘agency’ blijkt belangrijk in de ontwikkeling van een professionele identi-
teit (Beijaard, 2009). De studie werd gepositioneerd in de narratieve onderzoekstraditie 
binnen onderwijs, zoals weergegeven in het werk van Clandinin en Connelly (2000). De 
twee deelvragen werden theoretisch ingekaderd met een conceptueel model, gebaseerd 
op een narratieve en een dialogische zelfopvatting van identiteit. De theoretische pijler 
werd gevormd door de Waarderingstheorie van Hermans en Hermans-Jansen (1995) en 
de Dialogical Self Theory (DST) van Hermans en Kempen (1993). De Waarderingsthe-
orie gaat er van uit dat hoe mensen een situatie waarnemen, afhangt van het ingenomen 
perspectief in tijd en ruimte. Vanuit een constructivistische opvatting wordt veronder-
steld dat ieder mens op eigen wijze betekenis (‘waardering’) geeft aan zichzelf, zijn omge-
ving en zijn leven. In dialoog met zichzelf en met anderen worden betekenisvolle ervarin-
gen georganiseerd in één narratief gestructureerd systeem, dat het ‘zelfverhaal’ genoemd 
wordt. Daarbij gaat het niet zozeer om feitelijke gebeurtenissen of om ware uitspraken, 
maar om het leggen van betekenisvolle verbanden die geconstrueerd worden in de dia-
loog tussen de leraar als gemotiveerde verhalenverteller en de onderzoeker als luisteraar.
In dit proces van betekenisgeving spelen in de Waarderingstheorie twee motieven een 
belangrijke rol, die van belang zijn om meer zicht op beleving te krijgen en die rich-
tinggevend zijn voor handelen. Elk persoon is gericht op zelfbevestiging, zelfhandha-
ving, zelfontplooiing en zelfverdediging: het Zelf-motief. Dit verwijst naar een gevoel 
van ‘agency’ of autonomie. Daarnaast is er bij ieder mens de wens om verbonden te zijn 
met iets of iemand anders, het gevoel deel uit te maken van een groter geheel, aangeduid 
als het Ander-motief. Dit motief  verwijst naar een gevoel van verbondenheid, ook wel 
‘communion’ genoemd (Van Geel, 2000). Beide motieven zijn latent aanwezig en kunnen 
met behulp van gevoelens, zoals bijvoorbeeld ‘eigenwaarde’ en ‘krachtigheid’ (Z), ‘ver-
bondenheid’ en ‘warmte’ (A) zichtbaar gemaakt worden. Motieven kunnen gepaard gaan 
met positieve of met negatieve gevoelens of met beide (ambivalentie). Uit de gevoelsma-
tige samenhang tussen betekenisvolle ervaringen kan een ‘rode draad’ of thema worden 
gevonden. 
In het conceptueel model van professionele identiteit werden enkele elementen opge-
nomen uit het gedachtegoed over de professionele ontwikkeling van leraren van Kel-
chtermans (1994), die stelt dat docenten gedurende hun loopbaan een persoonlijk 
interpretatiekader ontwikkelen. Daarbij worden door Kelchtermans twee concepten on-
derscheiden, die in de alledaagse beleving van de leraar echter niet te scheiden zijn: het 
professioneel zelfverstaan en de subjectieve onderwijstheorie. Het ‘zelfverstaan’ omvat de 
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beroepsmotivatie, taakopvatting, het zelfbeeld, het zelfwaardegevoel en het toekomstper-
spectief van de leraar. Daarnaast omvat het persoonlijk interpretatiekader de subjectieve 
onderwijstheorie: een set van cognities, mentale representaties die als een lens fungeert 
waardoor docenten naar hun werk kijken en er betekenis aan geven. Dit raamwerk is het 
resultaat van betekenisvolle interacties van leraren met hun context en geeft richting aan 
hun interpretaties en handelen in specifieke situaties (context). Kelchtermans (1994) vat 
het professioneel zelfverstaan (opvattingen over zichzelf als leraar) en de subjectieve on-
derwijstheorie (opvattingen over het onderwijs) als twee met elkaar verweven domeinen 
op die onlosmakelijk met elkaar verbonden zijn binnen het persoonlijke interpretatieka-
der dat leraren ontwikkelen om de professionele situaties waarin zij zich bevinden te in-
terpreteren en er betekenis aan te geven. In de onderhavige studie stond het zelfverstaan 
van leraren als professionele identiteit centraal; de subjectieve onderwijstheorie werd in 
deze studie niet expliciet als concept meegenomen. 
In het conceptueel kader dat gebaseerd werd op de Waarderingstheorie van Hermans 
werd onderscheid gemaakt tussen een cognitieve dimensie met drie identiteitscompo-
nenten: beroepsmotivatie, taakopvatting en zelfbeeld en een emotionele dimensie met 
motieven, taakbeleving en zelfbeleving. Deze componenten werden deels ontleend aan 
Kelchtermans’ componenten van het professioneel zelfverstaan. Dit kader werd gebruikt 
om de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden: Wat is de professionele identiteit van er-
varen leraren en in welke componenten kan deze uiteengelegd worden? Deze analyse mond-
de uit in de volgende deelvragen: Wat motiveert deze leraren? Hoe zien deze leraren hun 
taak en hoe beleven zij die? Hoe zien en beleven deze leraren zichzelf? Welke biografische 
ervaringen zijn daarbij van betekenis?
Om ontwikkeling van professionele identiteit te onderzoeken werd uitgegaan van de Dia-
logical Self Theory (Hermans & Kempen, 1993; zie ook Hermans & Hermans-Konopka, 
2010) waarin identiteit of het ‘zelf ’ uitgebreid is in de ruimte en in de tijd. Het ‘zelf ’ moet 
niet worden opgevat als iets dat buiten of tegenover de ander is geplaatst. Integendeel: het 
dialogische zelf gaat uit van een intense verwevenheid tussen zelf en ander. Toegepast op 
het onderwijs: de leraren in deze studie krijgen wanneer zij zich professionaliseren in het 
domein van speciale onderwijszorg niet alleen een rol als ‘coach/begeleider van leerlin-
gen’, maar ook een rol als ‘expert in begeleiding’, ‘coach/begeleider van collega’s’, of ‘change 
agent’ in hun school. Daarnaast bevolken ook persoonlijke posities het dialogische zelf 
zoals: ‘ik als onzeker’; ‘ik als strijder’, ‘ik als idealist’, of ‘ ik als pleaser’. De grenzen liggen 
niet vast; het zelf is doordringbaar door de omgeving en er zijn geen strikte grenzen. 
Iemands ik-positie als leerkracht staat in relatie tot haar ik-positie als moeder met school-
gaande kinderen. Deze ik-positie is verbonden met haar vroegere ervaringen als leerling, 
maar ook met haar ouders, hoe zij hen nu waarneemt en haar huidige ik-positie als kind. 
Een meerstemmige en dialogische zelfopvatting is daarom bruikbaar in deze studie naar 
professionele identiteit van leraren, zoals werd weergegeven in de figuren 3.1 tot en met 
3.3. De positie van ‘ik als leraar’ is in een interne dialoog verwikkeld, onderhandelt, is het 
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eens met, voelt zich ongemakkelijk bij, of gaat de strijd aan met andere ik-posities, die 
niet alleen binnen het zelf gelegen zijn (‘ik als expert’, ‘ik als moeder’) maar ook buiten 
het zelf: ‘mijn leerlingen’, ‘mijn collega’s’, ‘mijn kind’. Akkerman en Meijer (2011) beplei-
ten een dialogische zelfopvatting van leraren en definiëren identiteit van leraren als: “an 
ongoing process of negotiating and interrelating multiple I-positions in such a way that 
a more or less coherent and consistent sense of self is maintained throughout various 
participations and self-investments in one’s (working) life.” (315). Hoewel deze auteurs 
hun artikel nog niet gepubliceerd hadden bij aanvang van deze studie, sluit deze defini-
tie naadloos aan bij het hier geformuleerde theoretisch kader. Deze meerstemmige en 
dialogische opvatting gaat uit van meervoudigheid naast eenheid, discontinuïteit naast 
continuïteit en daarin wordt zowel de sociale aard als de individuele aard van identiteit 
onderkend. Rekening houden met bovenstaande complexiteit van leraren als dialogische 
professionals die zichzelf voortdurend construeren in relaties met anderen, betekent dat 
er geen sprake is van een stabiele, autonome identiteit, maar van meerstemmigheid en 
‘professionals-in-wording’. De theorie van het dialogische zelf erkent daarmee de relevan-
tie van autonomie, controle en grip voor het zelf, maar verliest zich niet in een in-zich-
zelf-opgesloten individualisme.
Naast het theoretisch gedachtegoed over het dialogische zelf van Hermans en elemen-
ten van Kelchtermans over professionele ontwikkeling en loopbanen van leraren werd 
theoretisch een verbinding gemaakt met meer algemene narratieve loopbaantheorieën 
waarin het voeren van interne en externe dialogen om te komen tot een levensthema als 
rode draad in het zelfverhaal centraal staat (Van Maanen, 1977; Meijers & Wijers, 1997; 
Meijers & Wardekker, 2002; Inkson, 2007; Savickas et al., 2009). Het belang van emoties 
voor identiteitsontwikkeling wordt hierin benadrukt, met name het omgaan met onze-
kerheid en grenservaringen (Den Boer, 2009). 
Opzet en methode van de studie
Het betreft een onderzoek met een longitudinaal karakter waarin twintig ervaren leraren 
participeerden die zich professionaliseerden in leerling- en loopbaanbegeleiding. In de 
eerste deelstudie werd professionele identiteit in beeld gebracht met een zelfonderzoek 
gebaseerd op de ZKM: de zelfconfrontatiemethode van Hermans en Hermans-Jansen 
waarin componenten van Kelchtermans’ professioneel zelfverstaan werden opgenomen 
en aangepast. De leraren reflecteerden in het tweede jaar van hun opleiding op hun pro-
fessionele identiteit door betekenisvolle ervaringen uit hun (levens)loopbaan, onderwij-
spraktijk en opleiding in kaart te brengen, waardoor hun motivatie, taakopvatting en 
zelfbeeld als componenten van het professioneel zelfverhaal konden worden verhelderd. 
De leraren koppelden in het onderzoek op systematische wijze gevoelens aan betekenis-
volle ervaringen om zicht te krijgen op onderliggende emotionele patronen en de wer-
king van de basismotieven gericht op zichzelf of op de ander. Dit zelfonderzoek werd nog 
twee keer herhaald, aan het eind van de opleiding en twee jaar daarna. Daarbij stond de 
ontwikkeling van de professionele identiteit centraal, zoals ervaren door de leraar. 
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Data werden zowel op kwantitatieve als kwalitatieve wijze geanalyseerd en zowel op 
inhouds- als op belevingsniveau. Naast de uitgevoerde cross-overinhoudsanalyse in de 
eerste deelstudie, vond een tweede deelstudie plaats met een narratieve thematische in-
houdsanalyse. Deze aanvullende systematiek van data-analyse had verschillende rede-
nen. In de eerste plaats zou het (conceptuele) onderscheid tussen cognities en emoties 
zoals aangebracht in de cross-over inhoudsanalyse er ten onrechte toe kunnen leiden 
dat ze worden gezien als afgescheiden delen van een individueel autonoom zelf. Ook 
de onderscheiden identiteitscomponenten taakopvatting, zelfbeeld en motieven zou men 
kunnen opvatten als te statisch en gekoppeld aan een autonoom zelf in plaats van een 
dialogisch zelf. Basismotieven gericht op het Zelf of de Ander uit de Waarderingstheorie 
zouden eveneens ten onrechte als individuele persoonlijke kenmerken kunnen worden 
opgevat. De wijze waarop deze motieven gerelateerd zijn aan de context verwijst echter 
sterk naar hoe de persoon zich positioneert in relatie tot anderen en de context, een 
proces waarin de Waarderingstheorie en de zelfconfrontatiemethode juist inzicht willen 
bieden. Het bleek kortom moeilijk om met het oorspronkelijk ontworpen conceptueel 
model overkoepelende levensthema’s in de ontwikkeling van de identiteit van de leraren 
te bestuderen.
In het tweede deel van deze studie werd de professionele identiteitsontwikkeling om 
bovenstaande redenen op narratieve thematische wijze geanalyseerd. Daarom werd het 
aanvankelijk ontwikkelde conceptueel model uitgebreid met een narratieve laag en rela-
tionele component van identiteit. Een narratieve insteek gaat uit van een identiteit van 
leraren die niet statisch is, maar juist opgevat moet worden als een dynamisch zelfverhaal 
van de leraar op een bepaald moment in een bepaalde context, waarbij diverse, soms 
conflicterende posities worden in genomen. Met deze methode kon de identiteit van le-
raren bestudeerd worden als unieke geschiedenissen, ingebed in de persoonlijke en maat-
schappelijke context. Met dit uitgebreide model om professionele identiteitsontwikkeling 
te analyseren, werd meer tegemoet gekomen aan het narratieve karakter van identiteit, 
als een gesitueerde identiteit. Door relationele ervaringen te exploreren vanuit diverse 
ik-posities in diverse contexten kon duidelijk worden wat betekenisvol is voor leraren in 
hun identiteitsontwikkeling in relatie tot hun professionele praktijk. Hierbij stond de dia-
loog tussen de persoon van de leraar met zichzelf en met haar of zijn context (opleiding, 
beroepspraktijk, maatschappij) centraal om dominante thema’s en spanningsvelden en 
(emotionele) ik-posities die daarbij worden ingenomen in beeld te brengen. Verschillen 
in emotionele ontwikkelingspatronen vormden daarbij de basis voor het vaststellen van 
thema’s. De tweede deelvraag: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professi-
onele identiteit als verhaal en waarin manifesteert zich dat? kon uiteengelegd worden in 
de volgende analysevragen: Welk thema’s zijn daarin dominant? Welke posities worden 
daarin ingenomen? Hoe worden deze posities emotioneel ervaren? Hoe kunnen deze 
thema’s in een bredere context worden geplaatst?
Professionele identiteitsontwikkeling van leraren als dialogisch proces294
Resultaten 
In een cross-over inhoudsanalyse werden elementen uit het professioneel zelfverstaan 
verbonden met de Waarderingstheorie en zelfconfrontatiemethode. Op inhoudsniveau 
kan geconcludeerd worden dat deelnemers in deze studie zeer gemotiveerd zijn om met 
(speciale) leerlingen te werken. Zij willen bijdragen aan het welbevinden en de toekomst 
van hun (zorg)leerlingen, zij voelen compassie met hen. Een grote betrokkenheid bij leer-
lingen vanuit ‘gericht zijn op de ander’ (het A-motief) domineert hier. Dat geeft gevoelens 
van inspiratie, kracht en eenheid. In hun taakopvatting positioneren alle deelnemers in 
het onderzoek zich op kritische wijze, gericht op zelfverantwoordelijkheid, zelfsturing en 
eigenaarschap van leerlingen in hun ontwikkeling. Het zelfbeeld bestaat uit verschillende 
rollen en posities en is gevormd in de context en de tijd. Dialoog bestaat niet alleen tussen 
temporeel bepaalde ik-posities maar ook tussen relationeel bepaalde ik-posities: ‘ik als 
dochter’ tegenover ‘mijn vader’ of ‘ik als begeleider’ tegenover ‘mijn leerlingen’. 
Op belevingsniveau ervaren deze leraren vooral positieve gevoelens in hun rol als be-
geleider/coach van leerlingen. Ze voelen zichzelf daarbij echter (nog) geen expert of 
‘change agent’ waardoor zij zich in deze rollen ambivalent voelen. Daarbij gaan leraren 
een dialoog aan met stemmen van posities uit hun verleden en op de toekomst gerich-
te stemmen: de ‘ik die ik was’ versus de ‘ik die ik graag wil zijn’. Leraren in deze studie 
blijken spanningen of innerlijke conflicten te ervaren in confrontatie met verschillende 
verwachtingen uit hun omgeving over wie ze als leraar zouden moeten zijn vergeleken 
met hun eigen zelfbeeld. Deze spanningen liggen op het terrein van begeleidingscon-
cepten, waarbij het ‘eigen verhaal’ in dialoog gaat met ‘verhalen’ uit de context, zoals die 
gangbaar zijn in de eigen praktijk of aangereikt worden door de opleiding. Theoretische 
en methodische concepten die in de opleiding aangeboden worden over leerlingenzorg 
en begeleiding, visie van de school en maatschappelijke opvattingen gaan aldus in dia-
loog met in de biografie ontwikkelde opvattingen, waarden en emoties. Daarbij spelen 
verschillende soorten dialogen een rol. Als begeleider/coach van leerlingen gaan leraren 
in dialoog met leerlingen maar ook met de opleiding en de school waarbinnen zij werken 
én met zich zelf. 
Geconcludeerd kan worden dat de professionele identiteit van leraren beschreven kan 
worden met de identiteitscomponenten uit het conceptuele model: beroepsmotivatie, 
taakopvatting en -beleving en zelfbeeld en -beleving. Door betekenisvolle ervaringen 
rond deze identiteitscomponenten uit de biografie en loopbaan van deze leraren te ver-
binden met affecten uit de zelfconfrontatiemethode van Hermans ontstaat inzicht in hun 
professionele identiteit op cognitief niveau, maar ook op belevingsniveau met onderlig-
gende motieven. Op basis hiervan kan geconcludeerd worden dat leraren een professi-
onele identiteit ontwikkeld hebben gebaseerd op biografische ervaringen die zowel hun 
beroepsmotivatie, taakopvatting als zelfbeeld beïnvloeden.
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Met een narratieve thematische analyse werd vervolgens een antwoord verkregen op de 
tweede deelvraag: Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identiteit 
en waarin manifesteert zich dat? De analyse resulteerde in de constructie van drie thema’s 
die ieder een ander gebied van het werk als leerkracht beslaan. 
Een eerste thema betreft de leraar gepositioneerd in zijn begeleidingstaak van leerlingen: 
Tussen zorg en ontwikkeling. Begeleidingsconcepten vanuit de opleiding die gestoeld zijn 
op de positieve psychologie, zelfsturing en eigenaarschap van leerlingen, staan in een 
spanningsvolle relatie met persoonlijke motieven, taakopvatting en zelfbeeld van leraren, 
die vaak biografisch gevormd zijn. Pedagogische opvattingen in hun rol als begeleider 
zijn in beweging waarin sprake is van ‘emotiewerk’. Het levert spanning op met de positie 
als ‘helper’ die deze leraren aanvankelijk graag innemen. Zij leren actief een alternatieve 
positie innemen als ‘oplossingsgerichte coach’ in de begeleiding van leerlingen, gericht op 
zelfsturing, eigenaarschap en autonomie. De resultaten tonen hoe deze leraren voortdu-
rend over hun professionele identiteit moeten onderhandelen in een interne dialoog met 
zichzelf maar ook in een externe dialoog met hun context, zoals hun school, de opleiding 
en de samenleving. Door in dialoog te gaan met ik-posities uit het verleden, het heden en 
de toekomst worden deze leraren zich bewust van hun professionele identiteit. Samenge-
vat: identiteit van deze professionals ontwikkelt zich doordat de professionals een interne 
dialoog met zichzelf aangaan, om hun emoties, waarden, professionele concepten, basis-
motieven, ambivalenties en levensthema te exploreren. 
Een tweede thema uit de narratieve analyse betreft de positionering van leraren in hun 
beroepspraktijk: Tussen erkenning en autonomie. Leraren kunnen zichzelf nog zozeer als 
expert of innovator zien, wanneer die expertise niet door de praktijk wordt (h)erkend, 
is er geen sprake van een goede ‘match’. Als expert in begeleiding gezien worden vereist 
erkenning door de context in een externe dialoog. Actieonderzoek, als onderdeel van de 
afstudeerfase in de masteropleiding, is vanuit de opleiding bedoeld om leraren te stimule-
ren zichzelf kritisch te positioneren als experts en vernieuwers richting een inclusieve on-
derwijspraktijk. Het doen van actieonderzoek maakt sommige professionals inderdaad 
zichtbaar in hun expertise in school, dat was het geval in de succesverhalen. Duidelijk 
wordt uit de resultaten hoe actieonderzoek als dialogisch proces de onderwijspraktijk 
kan verbeteren. Bij een aantal leraren vergroot dat hun autonomie omdat zij daardoor 
als expert worden (h)erkend in hun school op het gebied van begeleiding. De relatie met 
collega’s en de leidinggevende, zoals directeur of teamleider, die daarbij de rol als expert 
en innovator faciliteren en ondersteunen blijkt van cruciaal belang in het krijgen van 
erkenning. Tactvol de dialoog aangaan met collega’s is daarin een belangrijk dialogisch 
proces. Bij verhalen van teleurstelling ontbreekt dit. Teleurgestelde leraren hebben het 
gevoel dat zij door hun actieonderzoek (te) weinig hebben bijgedragen aan vernieuwin-
gen binnen hun school, terwijl tevreden succesvolle begeleiders vinden dat zij door hun 
actieonderzoek juist gezien worden als ‘de expert’ en zich daarin erkend voelen binnen 
de school. Ook de positionering door de school speelt daarbij een rol. Een ambulant 
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begeleider in deze studie bezoekt scholen in een toegeschreven positie als ‘expert’ waar-
door zij collega-leraren haar expertise kan ‘opleggen’. De meeste loopbaanbegeleiders en 
leerlingbegeleiders die hun expertise in een tweedelijnspositie uitoefenen, zijn echter af-
hankelijk van de medewerking van hun collega’s en hebben geen bevoegdheid om hen 
daarop aan te spreken. De facilitering voor begeleiding en zorg wordt in vrijwel alle ver-
halen van loopbaanbegeleiders en leerlingbegeleiders in deze studie als onvoldoende er-
varen. Hierin kunnen micro-politieke processen in school meespelen zoals het ontbreken 
van een (kritische) visie bij de schoolleider op leerlingenzorg of loopbaanbegeleiding, de 
ondergeschoven positionering en facilitering van zorg en begeleiding binnen de school 
en/of het ontbreken van (ervaren) macht bij de begeleider zelf. Erkenning krijgen als 
begeleider, expert en ‘change agent’ in school blijkt een relationeel en emotioneel onder-
handelingsproces over de eigen identiteit waarin voortdurend sprake is van interne en 
externe dialogen.
Een derde thema uit de narratieve analyse betreft inzicht in de loopbaanontwikkeling van 
leraren: Tussen levensthema en maatschappelijke positie. Identiteitsontwikkeling van lera-
ren blijkt nauw gerelateerd aan hun loopbaanontwikkeling. Daarbij moet voortdurend 
onderhandeld worden over transitieprocessen in het leven, ingegeven door veranderin-
gen in gezondheid, werk en relaties zoals ook Savickas et al. (2009) verwoorden. Bij de 
thematische analyse van levensloopbanen werden daarbij vier focuspunten onderschei-
den (zie ook Goodson, 2003): de levenservaring en maatschappelijke achtergrond van 
de leraar, de door hen ervaren loopbaanfasen en loopbaanbesluitvorming. Individuele 
levensthema’s spelen een rol in relatie tot maatschappelijke factoren als sociale klasse, 
gender en leeftijd. Bij vrouwen met kinderen komt bijvoorbeeld hun positie als moeder 
regelmatig in conflict met die als professional, terwijl leraren die (nog) geen kinderen 
hebben makkelijker actief aan hun loopbaan kunnen werken. Een zorgrol voor eigen 
kinderen, familieleden en leerlingen wordt overigens niet alleen bij de vrouwen in deze 
studie geconstateerd, maar ook bij (jongere) mannen. De vrouwen van rond de vijftig 
in deze studie zijn vaak typisch kinderen van hun tijd. Zij werden van huis uit niet ge-
stimuleerd om te studeren naar hun keuze zoals de mannen. Ook een roldoorbrekende 
(béta)studiekeuze bij vrouwen werd ontmoedigd. Deze vrouwen blijken daardoor extra 
gemotiveerd om hun loopbaan naar eigen keuze vorm te geven, waarbij anderen (zoals 
een overleden vader of een leraar in het VO) een promotor-positie innemen. Zij zijn 
ook gedreven om hun eigen kinderen en leerlingen op school te stimuleren in hun eigen 
(loopbaan)keuzes. 
Alle deelnemers zoeken actief uitdaging in hun loopbaan, ook al vinden zij die niet altijd 
in hun eigen school. Omdat de meeste deelnemers in deze studie in hun loopbaan een 
nieuwe taak of functie hebben of ambiëren kunnen velen van hen als een ‘shifter’ in het 
onderwijs worden gezien. Daarnaast zijn er een aantal ‘stayers’ en er is een enkele ‘uncer-
tain’ of ‘leaver’ (Olsen, 2008a). Samengevat blijken deze leraren in een dialogisch proces 
vanuit biografische ervaringen, hun levensthema en de maatschappij verwikkeld. Door 
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individuele subjectieve verhalen van professionals te plaatsen in een bredere context van 
hun micro-politieke praktijk van de school en in macro-politieke ontwikkelingen rond 
onderwijsbegeleiding, zorg en inclusie ontstaat een genuanceerd beeld van identiteitsont-
wikkeling van deze leraren die gelieerd is aan hun loopbaanontwikkeling maar ook aan 
hun maatschappelijke positie.
Conclusie en discussie
Op welke wijze ontwikkelen ervaren leraren hun professionele identiteit in een opleiding in 
speciale onderwijszorg en loopbaanbegeleiding van leerlingen? De eindconclusie die ge-
trokken wordt is dat leraren in deze studie hun identiteit zowel narratief als op dialogi-
sche wijze ontwikkelen en dat zij emotioneel maar ook relationeel/situationeel geposi-
tioneerd is. Deze drie kenmerken van de ontwikkeling van professionele identiteit van 
leraren worden nader geëxpliciteerd.
Ten eerste kan geconcludeerd worden dat leraren hun professionele identiteit als meer-
stemmig zelfverhaal ontwikkelen in dialoog met zichzelf, opleiding, school en maat-
schappij. Uit de studie blijkt dat identiteit niet een eigenschap is, een rol of een karak-
tertrek, maar een geleefde ervaring. Uitgaan van een leraar als professional die zichzelf 
voortdurend ontwikkelt in relaties met anderen in een dynamisch en dialogisch proces 
betekent dat er geen sprake is van een stabiele, onafhankelijke identiteit maar van meer-
stemmigheid en een ‘professional-in-wording’. Leraren ontwikkelen hun professionele 
identiteit in een continu proces van interne en externe dialogen vanuit verschillende po-
sities vanuit verleden, heden en toekomst. Een interne dialoog vindt plaats tussen diverse 
professionele rollen zoals een ‘leerlingbegeleider of coach’ worden, een ‘coach van col-
lega’s’, een ‘expert’ en een ‘change agent’. Een extern gerichte dialoog vindt plaats tussen 
hoe diverse contexten waarin deze professionals gepositioneerd zijn hen zien (volgens 
henzelf) met hoe zij zichzelf zien. Er werden drie dominante thema’s uit de thematische 
narratieve analyse onderscheiden met verschillende ik-posities en hun emotionele bele-
ving. Daarbij spelen de waargenomen onderhandelings- en bewegingsruimte en micro-
politiek binnen de context van de beroepspraktijk en de loopbaan van leraren een rol, wat 
identiteit tot een relationeel proces maakt. 
Uitgaan van een narratieve dialogische opvatting van het zelf bij leraren, laat zien dat 
identiteitsontwikkeling niet alleen maar centrerende bewegingen omvat, die naar in-
tegratie en continuïteit verwijzen, maar juist ook de-centrerende bewegingen die naar 
meervoudigheid, diversiteit en fragmentatie verwijzen. Voor de leraren in deze studie 
betekent dit enerzijds verandering in rollen en daarbinnen in hun positionering, zelf-
beeld of taakopvatting (van ‘redder’ naar ‘coach). Anderzijds blijken motivatie, missie en 
een ontwikkeld levensthema continuïteit aan te brengen in het zelf. Deze leraren zochten 
uitdaging in hun loopbaan (verandering), maar die ligt op het terrein waar zij altijd al 
sterk in waren: betrokkenheid op anderen, begeleiden en coachen van leerlingen (conti-
nuïteit). 
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Emoties blijken belangrijk in het dialogisch zelf als tijdelijke ik-posities; er is sprake van 
een emotioneel gepositioneerde identiteit. Leraren kiezen vaak voor hun beroep vanwege 
een intrinsieke motivatie vanuit zorg en betrokkenheid voor hun leerlingen. Zorg blijkt 
een sterke motivatie in de verhalen van deze leerlingbegeleiders, de ambulante begeleider 
en loopbaanbegeleiders. Zorg vormt echter ook een ambiguïteit bij hen omdat vanuit 
de opleiding een ander begeleidingsconcept wordt aangeboden: dat vormt een ‘plek der 
moeite’ (Wierdsma, 1999). Leraren ervaren verschillende rollen of ik-posities als con-
flicterend of harmonieus, wat het emotionele karakter van een professionele identiteit 
onderstreept. Uit de studie blijkt dat naast kwetsbaarheid ook kracht als kenmerk van de 
professionele identiteit van leraren kan worden gezien. Leraren tonen zich strijdbaar en 
sturen als ‘actor’ zelf in hun leven en loopbaan in wisselwerking met hun context. Vanwe-
ge meerstemmige, dialogische ik-posities ervaren leraren spanningen tussen autonomie 
en verbondenheid: tussen het Z- en A-motief. Op belevingsniveau blijkt de zelfconfron-
tatiemethode nuttig omdat die gevoelspatronen weergeeft en inzichtelijk kan maken hoe 
de emotionele positionering zich ontwikkelt in de tijd. De nadruk op een ‘autonoom zelf ’ 
en ‘zelfsturing’, waar in moderne leerlingbegeleiding- en loopbaanmodellen vaak van uit-
gegaan wordt, dient door deze bevindingen te worden genuanceerd.
Verhalen in deze studie tonen hoe zeer loopbaan- en identiteitsontwikkeling van leraren 
ook een relationeel en dialogisch fenomeen is waarbij de professional eveneens voortdu-
rend moet worstelen om erkenning en onderhandelen in verschillende contexten door 
een externe dialoog aan te gaan met anderen, maar ook in een interne dialoog binnen 
zichzelf. Overbruggen van de kloof tussen een toegeschreven identiteit door anderen 
en de zelf ervaren identiteit blijkt lastig, zoals ook Sfard en Prusak (2005) vonden. Re-
sultaten komen overeen met hoe Wenger (1998) identiteitsontwikkeling ziet langs twee 
dialogische leerprocessen. Ten eerste het kunnen en mogen bijdragen aan ontwikkeling 
van de beroepspraktijk en ten tweede hierin actief kunnen en mogen participeren. Bei-
de ontwikkelingslijnen vormen een belangrijk thema in deze studie: in positieve zin in 
de succesverhalen en in negatieve zin in verhalen van teleurstelling, machteloosheid en 
strijd. Teleurgestelde professionals kunnen niet de bijdrage leveren aan de begeleidings-
praktijk die zij in ideale zin willen realiseren. Zij worden — althans in hun eigen beleving 
— niet voldoende in de onderwijspraktijk betrokken, waardoor ze er minder in kunnen 
participeren dan ze zouden willen, wat frustratie, machteloosheid en isolement oplevert. 
Dat kan leiden tot burn-out of drop-out. 
Er werden enkele kritische opmerkingen gemaakt naar aanleiding van de verkregen re-
sultaten, de onderliggende theorie en de gebruikte methode van deze studie. De vraag 
is of dezelfde resultaten zouden zijn verkregen wanneer de studie in een andere context 
zou zijn uitgevoerd, bijvoorbeeld een reguliere (bachelor) lerarenopleiding of binnen een 
geheel ander domein dan onderwijszorg, zoals techniekonderwijs. Hoewel de resultaten 
verkregen zijn binnen een masteropleiding voor speciale onderwijszorg en loopbaanbe-
geleiding van leerlingen vormt professionele identiteitsontwikkeling in bredere zin ook 
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een dialogisch proces bij andere leraren-in-opleiding en ervaren hbo-leraren (Van Huij-
gevoort, 2006; Klatter & Vloet, 2012; Vandamme, 2014).
Zowel op theoretisch als methodologisch niveau is daarnaast de vraag relevant of ik-po-
sities wel werkelijk autonoom kunnen opereren in een interne dialoog binnen het zelf, 
of dat zij altijd in een externe dialoog geconstrueerd worden in empirische praktijken. 
De vraag is welke ik-positie uiteindelijk dominant binnen het zelf wordt en de persoon 
tot (professioneel) handelen motiveert: met andere woorden wie wint? Daarmee samen 
hangt de vraag of het zelfonderzoek werkelijk een narratieve methode is waarin de leraar 
in een proces van zelfreflectie tot een eenheid brengend verhaal komt. In hoeverre kan 
dit verhaal niet enkel geconstrueerd worden door een externe dialoog met de consultant, 
opleider of onderzoeker (Bamberg & Zielke, 2007)? Leraren werden in de gehanteerde 
zelfconfrontatiemethode bijvoorbeeld niet alleen uitgenodigd maar ook ‘gedwongen’ om 
op diverse posities te reflecteren. Daardoor kan de gelijkwaardige relatie tussen de leraar 
en opleider als participant en onderzoeker bekritiseerd worden: er is immers altijd spra-
ke van structurele ongelijkheid waarin machtsprocessen een rol spelen (Drewery, 2005; 
Hosking, 2007). Onderzoekers in deze studie hadden daarbij in het eerste zelfonderzoek 
tevens de rol van opleider en dit kan van invloed zijn geweest op hoe de leraar zich pre-
senteert aan zijn ‘publiek’. 
Vanuit een dialogische-zelfopvatting dient daarnaast de eenzijdige nadruk op ‘zelfstu-
ring’ en de ‘maakbaarheid van de eigen loopbaan’ bekritiseerd te worden omdat dit te-
veel gezien wordt als een louter individueel en autonoom proces. De opleiding in deze 
studie verwacht van leraren dat zij een innoverende rol in hun school spelen in het tot 
stand brengen van een inclusieve onderwijssetting door het doen van actie-onderzoek. 
De context speelt daarbij echter een cruciale rol zoals de cultuur van de school. Die moet 
‘matchen’ met het doen van actieonderzoek en de leraar moet stimulans ervaren en zich 
vrij voelen om met nieuwe rollen te experimenteren zoals bij de succesverhalen het geval 
is (zie ook Sachs, 2002; Flores & Day, 2006). De vraag is ook of de opleiding zich bewust is 
van effecten van een dergelijke normatieve professionalisering. Reikt zij voldoende tools 
aan om zicht te krijgen op dat complexe meerstemmige zelf, of gaat zij nog te zeer uit van 
een eenduidig monotoon zelf? Kritische dialoog in de opleiding over rollen, posities, mo-
tieven en waarderingen kan leraren als professional in hun beroepspraktijk versterken. 
Een normatieve professionalisering wordt hierin bepleit (Kunneman, 1994; Jacobs, 2010) 
waarbij zowel een interne dialoog als externe dialoog zijn opgenomen rond betekenisvol-
le ervaringen, en waarin cognities en emoties systematisch worden onderzocht. Daarbij 
nemen lerarenopleiders ook zelf een dialogische positie in naar hun studenten, waarvan 
zij zich meer bewust kunnen worden in hun identiteit (zie Swennen et al., 2008; Vloet & 
Van Swet, 2010).
In overeenstemming met Kelchtermans (2007, 2009) werd aanbevolen om in leraren-
opleiding en professionalisering uit te gaan van een diepe en brede reflectie met zowel 
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emotionele, morele als politieke dimensies om op kritische wijze zicht te laten krijgen 
op de professionele identiteit waarin leraren zowel zichzelf als hun context kritisch le-
ren bevragen. Ondanks de genoemde kritiek op de zelfconfrontatiemethode blijkt zij in 
deze studie mits ingezet vanuit een dialogisch perspectief toch op gestructureerde wijze 
zicht te geven op het dialogisch zelfverhaal. Het zelfonderzoek kan een ontwikkelingsin-
strument vormen voor leraren-in-opleiding en in professionaliseringstrajecten. Het kan 
leraren in een ‘metapositie’ zicht bieden op de diverse ik-posities die de leraar inneemt 
en zou willen innemen als compositie van hun professionele en persoonlijke identiteit.
Juist afstemming en balans vinden tussen diverse ik-posities en bijbehorende emoties 
maakt leraar zijn of worden met diverse posities als begeleider, begeleidingsexpert en 
innovator tot een complex beroep. Dat beroep wordt alleen nog maar complexer in de 
toekomst: leraren zullen steeds meer verschillende rollen vervullen en zichzelf daarin 
moeten profileren en positioneren. Niet alleen vanuit een diversiteit aan rollen als zorg-
coördinator, ambulant begeleider, leerlingbegeleider en loopbaanbegeleider moeten lera-
ren dan ‘op maat’ zorg bieden aan leerlingen én stimuleren dat zij hun talenten ontwik-
kelen. Dat geldt voor elke leraar die altijd ook begeleider is. In het kader van inclusief en 
passend onderwijs ontmoeten zij een steeds groter wordende diversiteit aan leerlingen, 
die hen voor de vraag stelt hoe om te gaan met ‘de ander’ en ‘het andere’, om leerlingen 
te begeleiden in hun sociaal emotionele ontwikkeling en loopbaan naar een inclusieve 
participatie in de samenleving. Kritische bewustwording van een diversiteit aan posities 
die de leraar bekleedt is dan cruciaal. 
 
Introduction
To participate in society as full citizens requires intense students’ coaching in their career 
and their transition to the labour market and society (Veugelers, 2007, 2009). This is 
even more true for students with Special Educational Needs (Corbett & Baron, 1992). 
An inclusive society and inclusive education aiming at the  development of talents of all 
students in special and regular schools then needs a paradigm shift. A medical model of 
special care in special schools for special students with physical and/or mental limitations, 
or learning problems, should be replaced by a model of social justice directed towards 
equal chances and the development of talents for all children (Ponte, 2003; Van Houten, 
2004, 2008; Booth & Ainscow, 2007; Jacobs, 2010; Claasen, 2013). Therefore, teachers’ 
jobs become more challenging but also more complex and insecure (Goodson, 2003).
This study addresses experienced teachers who professionalise themselves in these new 
roles within the context of a master course in Special Educational Needs and students’ 
career guidance. Teachers’ professional identity is at stake: the question who they 
are or want to become as professionals. This study’s goal was to gain more insight in 
experienced teachers’ professional identity development, within the context of taking in 
these new roles in the coaching of students. At the start of this study this topic was hardly 
investigated. The researcher then also was a teacher-educator in the centre where this 
study was executed. 
The overall research question is: By what manner do experienced teachers develop their 
professional identity in a course in Special Educational Needs and students’ career guidance? 
Two leading research questions were formulated:
1. What is the professional identity of experienced teachers and in what components 
can it be unfold?
2. By what manner do experienced teachers develop their professional identity as a 
story and how does it manifest itself?
Theoretical framework
Teachers’ professional identity concerns questions such as: ‘Who am I as a teacher?’ and 
“What kind of teacher do I want to be or to become?’ However, the answers to these 
seemingly simple questions is a complex story. Teachers’ professional identity is viewed 
as a dynamical en multi-voiced concept in which cognitions as well as emotions are 
important (Beijaard, Meijer & Verloop, 2004). It concerns the person in his or her context 
and a feeling of agency appears to be important in developing a professional identity 
(Beijaard, et al., 2004, Beijaard, 2009).
Summary
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This study was positioned in the narrative educational research tradition (Clandinin & 
Connelly, 2000).The two leading research questions were conceptualised in a narrative 
and a dialogical model of identity. This model was founded in the Valuation Theory of 
Hermans and Hemans Jansen (1995) and the Dialogical Self Theory (DST) of Hermans and 
Kempen (1993). The Valuation Theory assumes that a person’s perception of a situation 
depends on his perspective in time and space. From this constructive perspective it is 
supposed that people make sense to (‘valuate’) themselves, their work and lives in unique 
way. In dialogue with oneself and with others meaningful experiences are organised 
in one narrative structure called ‘self-narrative’. Instead of actual facts or real events in 
this story meaningful relations are important in the dialogue between the teacher as a 
motivated storyteller and the researcher as their listener.
According to Valuation Theory in this sense making construction process there are two 
important motives involved that can illuminate the emotional part of professional identity 
and that are considered as giving direction to people’s actions. First of all, each person is 
aiming for self-assurance, self-containment, self-fulfilment and self-defence; this is called 
the Self-motive. This motive is referring to the feeling of ‘agency’ or autonomy. Besides 
that, each person wants be connected with something or someone else. This concerns 
the feeling to be a part of something or the feeling of ‘communion’, also called  the Other-
motive (Van Geel, 2000). Both motives are operating at a latent level and can be revealed 
by feelings as for example ‘self-esteem’ and ‘strength’ (S-motive), and ‘connectedness’ 
or ‘warmth’ (O-motive). These motives can be accompanied by positive, negative or 
ambivalent feelings. A personal (life) theme then can be derived from the correlation 
between emotions that are connected to meaningful experiences.
In this conceptual framework, based on theoretical notions a distinction was made 
between a cognitive dimension enclosing three identity components: job motivation, task-
concept and self-image; and an emotional dimension with motives, task-experience and 
self-experience. This framework was used to give an answer to the first leading research 
question: What is the professional identity of experienced teachers and in what components 
can it be unfold? This question resulted in four sub-questions: What motivations do these 
teachers have? How do these teachers perceive their task and how do they feel about it? 
How do these teachers see themselves and how do they feel about themselves? Which 
meaningful biographical experiences play a role in their professional identity?
In the conceptual model elements were added of the narrative ideas on teachers’ 
professional development of Kelchtermans (1994), claiming teachers develop a personal 
interpretative framework. This framework is composed of teachers’ professional self-
understanding and their subjective educational theory as two interwoven concepts, which 
cannot be separated in teachers’ daily life and work. The professional self-understanding, 
called professional identity in our study, is composed of job motivation, task-concept, self-
image, self-esteem and future perspective. Besides the professional self-understanding, 
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the personal interpretative framework contains the subjective educational theory. This 
is a set of cognitions or mental representations that functions as a lens through which 
teachers view their work, making sense to it, and act on it. Kelchtermans (1994) claims 
that teachers’ professional self-understanding (cognitions concerning oneself as a teacher) 
and their subjective educational theory (cognitions about education) are two interwoven 
domains within the personal interpretative framework that teachers develop to interpret 
and give meaning to professional situations. However, our study focussed only at teachers’ 
self-understanding as their professional identity development. The subjective educational 
theory was not included in the conceptual framework.
 
In order to study teachers’ professional identity development another theoretical pillar 
of this study was founded in the Dialogical Self Theory (DST) (Hermans & Kempen, 
1993; Hermans & Hermans-Konopka, 2010). The DST considers identity or the self as 
extended over place and time. The self is not conceived as positioned outside or opposite 
to the other. On the contrary, the dialogical self is founded on the idea of a strong 
interwoven self with the other. Applied to education: teachers in this study take various 
roles when professionalising themselves in the domain of Special Educational Needs. 
Besides this, more personal positions inhabit their dialogical self , like: ‘I as uncertain’, 
‘I as a warrior’, ‘I as an idealist’ or ‘ I as a pleaser’. There are no strict borderlines; the self 
is permeable by outside forces. A female teacher’s I-position for example is interrelated 
to her I-position as a mother with kids that go to school. This I-position can also be 
connected to her past experiences in a former I-position as a student, and to her parents, 
how she perceives them now from a present I-position as ‘being the child of…’.  Therefore, 
a multi-voiced and dialogical perspective on identity is useful for this study: the position 
‘I as a teacher’ is continuously in dialogue: negotiates, agrees, feels unhappy, or fights with 
other I-positions, that are not only outside the self ( ‘I as an expert’, I as a mother’) but also 
outside the self ( ‘my students’, ‘my colleagues’ , ‘my child’).
Akkerman and Meijer (2011) also advocate a dialogical self-perspective to study teachers’ 
identity. They define a teacher’ identity as: “an ongoing process of negotiating and 
interrelating multiple I-positions in such a way that a more or less coherent and consistent 
sense of self is maintained throughout various participations and self-investments in one’s 
(working) life.” (315). Although these authors did not publish their paper when our study 
started, this definition perfectly matches the theoretical base of our study. This multi-
voiced dialogical conception encompasses three characteristic features: multiplicity and 
unity, discontinuity and continuity and social and individual. This complexity of teachers 
as dialogical professionals that construct themselves continuously in relations with others, 
means that there is no stable, autonomous identity, but multi-voiced ‘professionals-in-
becoming’. The Dialogical Self Theory acknowledges the relevance of autonomy and 
control for the self, but does not loose itself in a self-locked-in individualism. 
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Besides the Dialogical Self of Hermans and some theoretical notions of Kelchtermans 
on teachers’ professional development and careers, this study makes a connection with 
narrative career theories in which internal and external dialogues are necessary to form 
a life-theme in the self-narrative (Van Maanen, 1977; Meijers & Wijers, 1997; Meijers 
& Wardekker, 2002; Inkson, 2007; Savickas et al., 2009). Emotions are considered as of 
great importance in identity development, i.e. in dealing with uncertainty and border-
experiences (Den Boer, 2009). 
Design and method of this study
This study can be characterised as a longitudinal study in which twenty experienced 
teachers participated who professionalised themselves in students’ coaching. The first 
part of the study pictured teachers’ professional identity by a self-investigation founded 
on the Self-confrontation method (SCM) of Hermans and Hermans-Jansen (1995) 
including some elements of Kelchtermans’ (1994) concept of teachers’ professional self-
understanding. In the second year of their course, teachers reflected on their professional 
identity by depicting meaningful experiences from their (life) career, professional practice, 
and course illuminating their job motivation, task-concept and self-image. Teachers 
connected these meaningful experiences to their feelings in a systematically manner 
revealing underlying emotional patterns and the impact of basic motives concerning the 
self and the other in their lives and work. This self-investigation was repeated twice: at the 
end of their course and two years later. The central theme of these self-investigations was 
teachers’ professional identity development, as experienced by the teachers themselves.
Data were analysed on a content level as well as an emotional level using quantitative and 
qualitative methods. Besides a cross-over content analysis in the first study, a narrative 
thematic analysis was carried out for several reasons. First of all the conceptual distinction 
between cognitions and emotions in the concept of professional identity could lead 
to misconceptions as if they were separate parts of an autonomous self. Moreover, the 
identity components including task-concept, self-image and motivation could also lead 
to a false conception of an autonomous self instead of self from a relational viewpoint. 
In the third place, also the basic motives concerning the Self and the Other from the 
Valuation Theory could be misperceived as individual personal characteristics. However, 
how these motives are related to the context refers strongly to how a person positions 
himself in relation to others and his context. Moreover the former designed conceptual 
model could not provide a manner to analyse overall life-themes in teachers’ professional 
identity development. A narrative viewpoint of teachers’ identity is not a static but 
a dynamic self-narrative at a specific moment in a specific context, in which various, 
sometimes conflicting positions are held. Valuation Theory and Self-confrontation 
method are able to provide insight in teachers’ professional identity as a motivational 
and relational process. For these reasons in the second part of this study we analysed 
teachers’ professional identity development using a narrative thematic analysis.  From 
this perspective teachers’ identities could be studied as unique stories, embedded in their 
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personal and social context. The conceptual model therefore was elaborated to study 
teachers’ identity development including its narrative and dialogical character. This 
elaborated model with a narrative layer and relational component of identity enhanced 
a narrative and dialogical analyses of professional identity development. Dialogues 
between the teacher as a person with himself or herself, and his or her context (course, 
professional practice, society) were analysed in order to reveal dominant themes, 
fields of tension, ambivalences and other emotional I-positions that are held. Various 
emotional patterns of development founded the base to determine these story themes. 
The second leading research question: By what manner do experienced teachers develop 
their professional identity as a story and how does it manifest itself? could then be unfold 
in the following questions for analysis: Which themes are dominant? Which positions 
are hold? How are these positions experienced in an emotional way? How can these story 
themes be placed in a broader context to become histories?
Results
The cross-over content-analysis combined some elements of professional self-
understanding with the Valuation Theory and Self-confrontation method. Results 
from a content dimension show that these teachers are very motivated to work with 
(special) students. They want to contribute to their students’ well-being and future: they 
feel compassion with them. They are very concerned with their students in which the 
Other-motive dominates their feelings, but they also feel inspiration, strength besides 
this unity. In their task-concept all participants in this study position themselves in a 
critical manner: directed towards their students’ autonomy and ownership in students’ 
development. Teachers’ self-image consists of different roles and positions and is formed 
in several contexts and over time. Dialogues exist between temporal formed I-positions 
and relational formed I-positions: ‘I-as-a-daughter’ opposite to ‘my father’, or ‘I-as-a-
coach’ opposite to ‘my students’. 
Emotionally these teachers experience mainly positive feelings in their role as a 
students’ coach. They do not (yet) feel themselves as an expert or ‘change agent’ in their 
schools, which results in ambivalent feelings. Tension can originate from biographical 
experiences leading into dilemmas as ‘places of effort’. Teachers dialogue with voices of 
their past and future-orientations voices: the ‘I who I was’ versus the ‘I who I want to 
become’. Teachers experience tensions or inner conflicts when confronted with various 
expectations from their context concerning who they should be as a teacher compared 
to their own self-image. This field of tension encompasses coaching concepts resulting 
in a dialogue between teachers’ own story and leading stories from their professional 
practice or offered by their master course. Hence, theoretical and methodical concepts 
concerning students’ care and coaching offered by their course, visions from school en 
societal cognitions are in dialogue with biographically developed values and emotions. 
Different kinds of dialogue are at issue: as a students’ coach these teachers are in dialogue 
with their students, course, school, society but also with themselves.
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Our cross-over content analysis’ findings lead to the conclusion that teachers’ professional 
identity can be described by a combination of identity-components: job motivation, task-
concept and task-feeling, self-image and self-feeling. Connecting meaningful experiences 
from the teacher’s life and career with Hermans’ Self-confrontation method (SCM) gives 
insight in teachers’ professional identity on a cognitive level but also on an emotional 
level with underlying motives. Our main conclusion is that teachers’ professional identity 
is founded on biographical experiences that have an impact on their job motivation, task-
concept and self-image.
The narrative thematically analysis provided an answer to the second leading research 
question: By what manner do experienced teachers develop their professional identity as 
a story and how does it manifest itself? The analysis resulted in the construction of three 
themes referring to the different work contexts of the teachers. 
A first theme concerns teachers positioned in their students’ coaching task: Between 
care and development. Coaching concepts based on the positive psychology, promoting 
students’ self-direction and ownership, can lead into a field of tension with teachers’ 
personal motives, task-concept and self-image, which are often founded by biographical 
experiences. Teachers’ pedagogical beliefs in their role as coach are moving, and this 
requires ‘emotion work’. A tension can exist with teachers’ I-position as ‘helper’ that is 
often embraced by them when starting their master course. An alternative position is 
learned as a ‘solution focussed coach’ aimed at students’ self-direction, ownership and 
autonomy. The  findings show that these teachers are involved in an ongoing process 
of negotiation about their professional identity in an internal dialogue with themselves 
and in external dialogues with their contexts, such as their school, the course they are 
attending and with society. By dialoguing with I-positions in the past, the present and 
regarding the future, these teachers become aware of their professional identity. These 
professionals develop their identity by dialoguing with themselves to explore their 
emotions, values, professional concepts, basic motives, ambivalences and their life theme.
A second theme from the narrative analysis regards teachers’ positioning in their 
professional practice: Between recognition and autonomy. Teachers can see themselves as 
an expert or innovator in their school but when this expertise is not acknowledged by their 
practice, there is a mismatch. To be viewed as an expert in coaching requires recognition 
by the context through an external dialogue. Conducting action research to complete 
their master course was meant to stimulate these professionals to position themselves in 
a critical way in their schools as dialogical innovators in inclusive education. The results 
of this study show how action research can improve teachers’ educational practice as 
a dialogical process. In some success stories teachers’ autonomy is enlarged, because 
they indeed become more visible and recognised as an expert in school in student’s care 
or (career) coaching. The relationship with colleagues and the management or school 
leader, who facilitates the new role as expert or innovator, has a crucial impact in this 
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recognition process. Dialogue with colleagues in a tactful  strategy also is of importance 
in this dialogical process. 
In stories of disappointment, this dialogue with colleagues is lacking. Disappointed 
teachers feel that their action research could not attribute enough to innovations in their 
school, despite their efforts, while satisfied teachers feel that they are seen as ‘the expert’ 
in students’ special care or career coaching because of their action research. Also the 
positioning by school plays an important role. An ambulant coach participating in this 
study for instance visits other schools in an attributed role as ‘the expert’ and can enforce 
her teacher-colleagues to act conforming her expertise. Most other participants in this 
study hold a career counsellors’ position or students’ coaches depending on the goodwill 
of their colleagues’ cooperation. They do not have the power to force their colleagues to 
operate in a certain desired direction. Facilitation of care and counselling in school is often 
experienced as insufficient. Micro-politics in school can be due to this feeling: like the lack 
of a (critical) vision on students’ care or career guidance of the school leader, a minimal 
position of care and guidance in school with insufficient means (time and money), or the 
lack of power that teachers feel themselves. To conclude: gaining recognition in school as 
coach, expert and innovator is a relational and emotional ongoing process of negotiation 
about one’s professional identity with continuing internal and external dialogues.
A third theme from the narrative analyses regards insight in teachers’ career development: 
Between life theme and position in society. Teachers’ identity development is closely related 
to their career development. In this process there is a continuous negotiation about 
transition processes in life, due to changes in health, work and relationships as Savickas 
et al. (2009) describe in modern career theories. The thematic analysis distinguished 
four focus points (see also Goodson, 2003). Besides teachers’ social background and 
life experience, various career stages and career decisions, critical incidents in the life 
circle are of crucial importance. Individual life-themes appeared also to be related to 
more sociological aspects as social class, gender and age. Women with children for 
instance, mention their position as a mother often as conflicting with their position as a 
professional, while teachers (still) without children seem to be more easily and actively 
planning and working on their careers. However, a role as caretaker is not exclusive for 
women, for also (younger) male teachers are (part time) taking care of their children in 
their private lives. Women in their fifties often are typical children of their time. They 
were not stimulated by their parents to invest in their career by completing a higher 
education, unlike the men in this study, even if those men came from a working class 
background. Neither were female teachers in this study stimulated by their parents in 
a class-atypical or gender-atypical career choice in beta studies or technology (science 
or physics). Nevertheless these women are eager to create a career path of their own 
choice, in which a significant other often holds a promoter position, like a father who 
died in their youth or an important teacher in high school. They also have strong drives 
to stimulate their own children and their students in their career choices.
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All participants seek challenges in an active way, although these are not always situated 
in their own schools. Most of them have the ambition to get a new function or task and 
therefore can be characterised as ‘shifters’. Besides this, there are a few ‘stayers’ and a 
single ‘leaver’ (Olson, 2008a). To sum up, these teachers are intertwined in a dialogical 
process deriving from biographical experiences, their life theme and society. Therefore, 
to fully understand professional identity development, the individual subjective stories 
of these professionals should be positioned in a broader context of their micro-political 
professional practice and in macro-political developments regarding educational 
coaching, care and inclusion.
Conclusion and discussion
By what manner do experienced teachers develop their professional identity in a course in 
Special Educational Needs and students’ career guidance? The overall conclusion of this 
study described in the last chapter is that teachers develop their professional identity in a 
narrative and dialogical manner. Further it can be concluded that professional identity is 
emotional as well as relational positioned. These characteristics of teachers’ professional 
identity development will be made explicit in the following paragraphs.
First of all it can be concluded that teachers develop their professional identity as a multi-
voiced self-narrative in dialogue with oneself, their course, their school and society. The 
findings show that identity is not a characteristic, a role or psychological trait, but rather 
a lived experience. Considering teachers as professionals who continuously develop 
themselves in relation to others in a dynamic dialogical process means that there is no 
stable independent identity but multi-voicedness and a professional-in-being. Teachers 
develop their professional identity in an on-going process of internal and external 
dialogues in different positions from the past, the present and the future. There is an 
internal dialogue between various professional roles like becoming a ‘students coach’, 
a ‘colleagues’ coach’, an ‘expert in coaching’ and a ‘change agent’ in school. There is an 
external dialogue between how professionals are perceived by others in their contexts 
(according to themselves) and how they perceive themselves. From the narrative thematic 
analyses three dominant themes were found with different I-positions and emotional 
feelings. The perceived room to negotiate one’s professional identity and micro-politics 
within the context of one’s practice and career are at stake which makes teachers’ identity 
situated and relational. 
Starting form a narrative dialogical view from teachers’ self shows identity development 
in centring movements leading to unity and continuity in the self, but also to decentring 
movements pointing at multiplicity, diversity and fragmentation in the self. For teachers 
in this study this means change in their roles and positions, self-image and task conception 
(from a ‘saviour’ to a ‘coach’). On the other hand teachers’ motivation, their mission and 
developed life-theme brings continuity in the self. These teachers looked for challenge in 
their career (change) but found it in a domain where their strength is: commitment to 
others, guiding and coaching students (continuity). 
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Emotions play an important role in the dialogical self as temporary I-positions; an 
emotional positioned identity is at stake. Teachers often choose their job because of an 
intrinsic motivation of wanting to take care for their students. Care is a strong motivation 
in the stories of students-counsellors, career-counsellor and ambulant counsellor. But 
care also leads to ambiguity because their course provides them with a different concept 
of guidance, i.e. a solution focussed instead of problem focussed  approach. Care 
therefore become a ‘place of effort’ (Wierdsma, 1999). Teachers experience different 
roles or I-positions as conflicting or harmonious, which underlines the emotional nature 
of professional identity. The findings of our study show teachers’ strength besides their 
vulnerability as characteristics of their professional identities. They are assertive and 
steer their own lives and careers in interplay with their contexts. Due to multi-voiced, 
dialogic I-positions teachers feel tensions between agency and communion: between 
the Self-motive and Other-motive. At this feeling level the Self-confrontation method is 
useful to reflect valuations and can show how emotional positionings develop over time. 
Following this study, the focus on  an ‘autonomous self ’ and ‘self direction’ in students’ 
(career) coaching that is characteristic for most current models in career coaching, needs 
a nuanced differentiation by including also relational aspects. 
Stories in our study depict teachers’ career and identity development as a relational and 
dialogical phenomenon in which they have to struggle and negotiate their identity in 
various contexts by external dialogues with others but also by internal dialogues with 
themselves. Bridging the gap between the attributed identities by others and the self-
perceived identity is difficult (Sfard & Prusak, 2005). These findings are in line with 
Wenger’s (1998) theory on  identity development as two different learning processes. 
Identity development is firstly to be allowed and be able to contribute to one’s practice, 
and secondly to be allowed and able to participate in practice in an active manner. 
These development processes are main themes in this study: in a positive way in success 
stories and in a negative way in stories of disappointment, powerlessness and struggle. 
Disappointed professionals can not contribute as much to their practice as they would 
like to. In their perception, they are less involved in their practice, which makes them feel 
frustrated, powerless and isolated. This may result in burn-out or drop-out. 
The findings of this study, its underlying theory and the methods were discussed in the 
last chapter. One question is whether the same results would be acquired when the study 
had been executed in a different context, for example a bachelor teacher education or a 
different domain for example Technology. Although results were acquired within a master 
course of Special Educational Needs and students’ career counselling teachers, similar 
results were found in professional identity development in bachelor teacher education 
and with experienced teachers in higher education (Van Huijgevoort, 2006; Klatter & 
Vloet, 2012; Vandamme, 2014).
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From a theoretical and methodological perspective it can be questioned whether 
I-positions can operate in a genuine autonomous way in an internal dialogue or that 
they are always constructed in an external dialogue in empirical practices. The question 
is which I-position becomes dominant in the self in the end and motivates professional 
action, in other words: who wins? In relation to this question one may ask whether the 
Self-confrontation method (SCM) is a ‘real’ narrative method which brings teachers to a 
self-reflection process in which a unifying story is constructed. To what extent can this 
story only be constructed by an external dialogue with the consultant, teacher-educator 
or researcher? (Bamberg & Zielke, 2007)? In the Self-confrontation method teachers are 
not only invited to reflect from different positions but also ‘forced’. This makes the self-
investigation into a dialogical situation itself. An equal relationship between teacher and 
teacher-educator as participant and researcher in this study therefore can be critiqued: 
there is always a fundamental inequity in which power relations are at stake (Drewery, 
2005; Hosking, 2007). For example: In the first self-investigations the involved researchers 
also were teacher-educators which may have an influence in how the teacher presents 
himself to his ‘audience’. From a dialogical self-perception the one-sided overestimation 
of ‘agency’ and ‘self-made careers’ also need to be critiqued, because this can be viewed 
as a sheer individual autonomous process. The teachers’ course in this study expects 
from teachers to play an innovative role by executing action-research in their schools 
in building an inclusive educational setting. The context plays an important role in this. 
For instance the school’s culture has to match with this action research and the teacher 
must feel free and stimulated to experiment with his new roles. This is the case in success 
stories but lacks in stories of disappointment (see also Sachs, 2002; Flores & Day, 2006). 
It can be questioned whether the course leaders are aware of the impact of its normative 
characteristics of the course? Are teachers provided with tools to be aware of their multi-
voiced selves, or is there an implicit assumption of a monotone self? A critical dialogue in 
the course about teachers’ roles, positions, motives and valuations may empower teachers 
as professionals in their practice. A normative professionalism therefore is advocated 
(Kunneman, 1994; Jacobs, 2010) in which internal as well as external dialogues are 
included and cognitions as well as emotions. Teacher-educators can be more aware of the 
dialogical position they have in relation to their students (see Swennen, et al., 2008; Vloet 
& Van Swet, 2010).
In line with Kelchtermans (2009) and the findings of our study, we recommend to include 
a deep and broad reflection in teacher education with emotional, moral as well as political 
dimensions to get insight in teachers’ professional identity in which teachers question 
themselves and their contexts in critical ways. Despite the criticism, Self-confrontation 
method (SCM) combined with a narrative, dialogical analytic perspective can provide 
detailed insight in teachers’ dialogical self-narratives in a structured way. A self-study is 
useful in teacher education, for it provides teachers a meta-position to get more insight 
in a variety of real and desired I-positions in the composition of their professional and 
personal identity. 
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Tuning and balancing a diversity of I-positions with different emotions turns being a 
teacher with different roles into a complex job. This job will become even more complex 
in the future in which more roles are to be played in which teachers have to position 
themselves as Special Educational Needs experts and student career counsellors. They 
have to provide measured care to all students and stimulate them to develop their 
talents. This concerns every teacher in meeting a growing diversity in education that 
poses the question how to deal with ‘the other’ to guide students in their social emotional 
development and career to a more inclusive society. Hence, critical awareness of one’s 
diversity in positions as a teacher is essential.  
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van de ZKM-vereniging en Wiels Educatie-promovendi van de UvH boden een platform 
waar mijn studie kritisch kon worden besproken. Ik kreeg er waardevolle feedback. 
Ik dank ook mijn huidige collega’s van de Pedagogisch Technische Hogeschool, direc-
teur Gerard Lenssen van Fontys BEnT, teamleider Pauline Klijn van het Fontys Educatief 
Centrum  en Ellen Klatter lector Didactiek van het Techniekonderwijs van de Pedagogisch 
Technische Hogeschool. Zij steunden mij bij de afronding van mijn proefschrift. 
Dankwoord
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Afke van Wirdum heeft in deze laatste fase met enorm veel geduld en toewijding de tekst 
van het manuscript gecorrigeerd, een waar monnikenwerk, en ik leerde veel van haar 
over taal. Ivon de Groot verzorgde, met grote precisie onder hoge druk, het opmaak-
werk van dit boek. Mijn zwager Erwin ontwierp de omslag. Mijn paranimfen Doreen 
Admiraal en Rita Schildwacht steunden mij in voor- en tegenspoed vanuit ons Fontys 
promotrio, net als Ina ter Avest en Jutta König als mijn trouwe ZKM-collega’s. Zij bleven 
steeds in mij geloven.
Mijn grootste dank gaat echter uit naar mijn gezin. Onze zoon Bram transcribeerde de 
interviews. Gedurende de tijd dat ik aan deze studie werkte zat hij in het VO en in een 
aantal hbo-opleidingen. Zijn (laat) gediagnostiseerde ADHD sterkt mij in de strijd voor 
passend onderwijs en kwalitatief goede begeleiding van leerlingen en studenten, niet al-
leen in het basis- en voortgezet onderwijs, maar ook in het hoger beroepsonderwijs. En 
tot slot Gerard, mijn maatje en levensgezel... Hij heeft deze studie vaak vervloekt omdat 
hij zag hoe zeer ik ermee worstelde, maar heeft mij altijd liefdevol gesteund. De omslag 
van dit boek weerspiegelt mijn favoriete schilderij van zijn hand. Het draagt geen titel 
maar heet voor mij ‘Het zwarte gaten schilderij’. Het sierde lang mijn werkkamer terwijl 
ik aan deze studie werkte. Al kijkend naar dit kunstwerk kun je je afvragen: wat is nu de 
vorm en wat is de restvorm? Dat is een kwestie van perspectief. Ook bij onze identiteits- 
ontwikkeling is de vraag: wat komt er op de voorgrond in je leven en loopbaan en wat 
verschuift naar de achtergrond? 
De zeshoek verbeeldt voor mij de typen gevoelspatronen uit de ZKM-cirkel, die centraal 
staan in de beleving van wie je bent. Ik heb in mijn professionele identiteitsontwikkeling 
in deze promotiestudie alle gevoelstypen ervaren: kracht en eenheid, maar ook mach-
teloosheid en isolement, verzet, onvervuld verlangen en uiteindelijk zelfstandigheid en 
succes. Dit resultaat kon alleen tot stand komen door verbondenheid met anderen.
Gilze, juli 2015
Kara Vloet

